PEDAGOGICKA




OBSAH 1

Obsah
Filozofie vychovy a vzdélavani 2
KASCAK, O.: Zmeny perspektiv? . ... ... .. ... ...... 2
SKALKOVA, J.: Problém osmiletych gymnézii . ... ... .. .. 26
Zmény ve vzdélavani uéitelu 44
SPILKOVA, V.: Sou¢asné promény vzdslavani uditelt v zemich
Evropskéunie . . . . . . . ... ... ... ... 44
KOHLBERG, W. D.: Systémova mobilita jako teoreticky vad&i
pojem pro vzdélavani uciteld v Evropé . . . . . . . ... ... 55

FiLoVA, H.: Osobnostni pfiprava budoucich uéiteld primarni skoly 63
VALENTA, J.: Mozna vychodiska strukturace obsahu kurst
osobnostniho a socidlniho rozvoje budoucich (i stavajicich)

uditeld . . . ... 69
KOoVACIKOVA, D.: Dejiny kolstva a pedagogiky ako saéast
profesiondlnej pripravy uéitela a vychovdvatela . . .. .. .. 86
MusiL, J.: Védni discipliny a $kolské pfedméty . . . . . . .. ... 90
Vyzkumna sdéleni 92
NAVRATIL, S., MATTIOLI, J.: Skolni podminky pro piistup zékd
k u€ivu jako k instrumentu FeSeni Zivotnich problémua . . . . . 92
KNAUSOVA, 1.: Ovéfeni platnosti Bernsteinovy teorie jazykové
socializace v ¢eském prostfedi . . . . . .. ... ... .. 99
CecH, T.: Efektivni vyuZivani volného &asu jako soucast
zivotniho stylu déti v postmoderni spolefnosti . . . . . . . .. 108
SRAMEK, R.: Vnitfni proména 8koly a rozvoj pedagogické
diagnostiky . . . ... ... 114
Diskuse 116
BLiZKOVSKY, B.: Do¢kéa se CR vzdélavani uditeld pro dobie se
ufici spole€nost? . . . .. ... oL 116
Z praxe skol 122
Co mi dala a vzala praxe na VOSS (Jifina Douskovd) . . . . . . . 122
Ze zivota CPdS 124
Nékolik slov k zivotnimu vyro¢i Doc. PhDr. Zdenky Veselé, CSc.
(Vladimir Juvae, sen.) . . . ... ... . ... ... ... .. 124
Vzpominka piekladatele na doc. PhDr. Libora Pechu, CSc.
(Andrej Pavlov) . . . . ... ... ... 125
Recenze 127
Miillerové, L. Rizeni kurikula (Bretislav VoZenilek) . ... .. .. 127

Cernikova, V., Makariusova, V., Sedlaéek, V. Socialni ochrana
(Pavel Mihlpachr)



2 Pedagogickd orientace 2, 2002

Filozofie vychovy a vzdélavani

Zmeny perspektiv?

Rekontextualizécia pohladov na vychovno-vzdeldvaci proces
vplyvom radikdlneho individudineho konstruktivizmu
a postmoderného socidlneho konstruktivizmu.

Ondrej Kaséak

(Dokonéeni z minulého ¢isla)

2. Postmoderny socidlny kon$truktivizmus

To, ¢o povazujeme za odveky vnitorné, naSe vedomie, nie je
ni¢im inym ako ostatni v nés.
Luigi Pirandello

Myslim, Zze TY a ja myslime, Ze som. Teda som.

Socidlno-konstruktivisticky veriant
Descartovho ,,Myslim. Teda som.“

Socidlny konStruktivizmus (termin, ktory v roku 1988 zaviedla pra-
covnd skupina psychologickej fakulty Bochumskej univerzity) so sebou pri-
né8a obrat perspektivy smerom k eSte doslednejSiemu holizmu. Vyché-
dza totiZz z predpokladu, Ze kaZd4 intencionalita (a teda aj t4 radikdlno-
-konstruktivistickd) je v podstate exteriérna. Mame teda do€inenia s pre-
svedCenim, Ze ,fudské a kvaziludské vnitro treba vysvetlovat na zdklade
toho, ¢o sa deje mimo neho (a najmi na zaklade miesta ¢loveka v spolocen-
stve ludi), a nie naopak”, Ze ,,sa musime obratit navonok, nie dovnitra, t. j.
smerom k socidlnemu kontextu“ (Rorty, 2000, s. 161, 176). Podla tejto pred-
stavy je kaZzdy autopoieticky systém, a teda aj Iudsky mozog, napojeny na
niefo vonkajsie. ,, Keby sme ho odpojili, prestal by fungovat ako mozog. Bol
by iba hromadou buniek.“ (Rorty, 1993, s. 235) Povodnéa antireprezentaci-
onistické téza ,,poznivanie sa nechipe ako reprezentéicia ,sveta tam vonku‘,
ale ako nepretrzité utvaranie urcitého sveta“ (Maturana a Varela, 1991, s. 7),
ktori zaviedli radikalni konstruktivisti, nemusi podla predstavitelov socidl-
neho konstruktivizmu nevyhnutne vyustit do radikalno-kongtruktivistického
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tvrdenia, Ze klG¢ovymi sa stavaji konstrukcie ,pozorovatela® sveta, teda
konstrukcie individualne. Socidlny konStruktivizmus tvrdi, Ze rovnako le-
gitimnou konzekvenciou tohto tvrdenia mdze byt zdoraznenie konstrukcii
,pozorovatelov” sveta, teda konstrukcii mnoZstva individui, t.j. socidlnych
konstrukcii. Zdoraznenie intersubjektivnych, socidlnych stvislosti pre indi-
vidudlnu autopoiesis sa teda stava kli€ovym. (V ramci biologickej feno-
menoldgie sa argumentuje napr. procesom tzv. ,tropholaxis“, t.j. prijmu
potravy u socidlnych insektov, napr. u mravcov, kde pri vyvine larvy na
kralovni nehraji rozhodujicu tlohu sebaorganizaéné genetické faktory, ale
predovietkym jej vyziva, teda to, ako a ¢im ju ,societa“ mravcov kfmi.)
7 hladiska tejto pozicie si pozndvanie, vnimanie a myslenie najma spolocen-
skymi a nie nutne individudlno-psychologickymi vijkonmi, st — ako tvrdil uz
aj Vygotskij — formované spolocensky, prostrednictvom konkrétneho social-
neho diskurzu. Preto méZeme luhmannovsky hovorit o ,posthumanistickej
tedrii poznania*. Radikdlny konstruktivizmus je eSte stale typicky svojim
humanizmom - poznanie ma prevazne subjektivny, individudlny charak-
ter, je pravé a (subjektivne) ,pravdivé“, pokial prameni alebo koresponduje
s internymi poznavacimi mechanizmami, ktoré st jedine¢né. Socidlny kon-
$truktivizmus svojim posthumanizmom prestva otazku o pravosti poznania
do roviny pragmatickej. Hovori, Ze poznanie logicky vyustujice z individu-
alnych Struktar organizmu, teda poznanie subjektivne pravdivé, eSte nemusi
koreSpondovat s poznanim ,objektivne“ pravdivym (napr. v pripade Ziac-
kych miskoncepcii), rozumej s poznanim interpersondlnym, ktoré je vo vza-
jomnom spoluZiti azda najdolezitejSie. Ak tu zaznelo slovko ,,objektivny“,
nejednd sa o navrat k akémusi reprezentacionizmu (svet ako je v skutoc-
nosti). Aj radikalny a aj socidlny konstruktivizmus sa divaji na poznanie
ako na aktivitu ducha, t.j. ako schopnost vytvarat a nie ako schopnost od-
zrkadlovat, ¢i nachadzat, st teda antireprezentacionistické. Rozdiel je vSak
v tom, Ze radikdlny konstruktivizmus dospel k predstave akejsi subjektiv-
nej objektivity (svet ako ho konstruujem ja), a socidlny konstruktivizmus
k objektivite intersubjektivnej, k objektivite ako socidlnej dohode (svet ako
ho konstruuje vicésina), ako zhode so Standardami ustanovenymi v ludskom
spolocenstve. Tento kuhnovsky postoj — vysvetlovanie racionality, objektiv-
nosti a pravdy odvoldvanim sa na to, ¢o nam dovoluje povedat konkrétne
spolo¢enstvo - nazval Rorty (2000) pojmom ,epistemologicky behavioriz-
mus“. Podla tejto predstavy Zijeme predovietkym v takom svete, ktory si
utvarame spoloéne s ostatnymi. Fundamentom takéhoto sveta, sveta ako
ysocidlneho systému“ (Hejl), je mnoZstvo individui, ktoré si vytvorili a aj
zdielaji porovnatelni, ¢i zhodni konStrukciu skutocnosti, prisposobili jej
svoje konanie (ktoré je mierou adekvatneho zaobchadzania s touto skuto¢-
nostou), a ktoré vzhladom na tto konstrukciu skuto¢nosti aj spolu intera-
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guji. Zijeme teda v socidlnom svete, v ktorom sme na druhych odkazani,
a preto zdrojom epistemickej autority, ¢iZze aj pravdivosti ndsho poznania
mobze byt len fudské spoloCenstvo. Nespochybnitelné poznanie je preto vecou
socidlnej praxe, stiva sa produktom komunikaéného systému danej spolo¢-
nosti. Pravda sa zo socidlno-konstruktivistického hladiska stotoZziuje ,s né-
zorom predurenym na to, aby s nim v koneénom ddsledku sthlasili vSetci“
(Rorty, 2000, s. 250). Ak sa teda zd6raziuja intersubjektivne procesy, pro-
cesy socidlneho ,,dohadovania sa“, ¢i ,sahlasenia“, tak objektivnymi a prav-
divymi mézu byt aj ,viery, na ktorych sa vieme zhodniat“ (Rorty, 1991, s.
201), s ktorymi sahlasime, teda konvenéné pozndvacie postoje k nieComu
ako napr. presved&enia, domnienky a pod. ,Uplne staéi vysvetlit, preco Iu-
dia veria, ze X existuje“ (Rorty, 1993, s. 226) a nie je teda potrebné uvazovat
o tom, &i X existuje v skutoCnosti. Poznanie sa za¢ina chapat ako to, v ¢o
v naSom spoloéenstve mozeme odbévodnene verit, ako to, v ¢o verit je pre
néas lepsie. Pravdivé poznanie takto vznika na zaklade tzv. ,,opradvnenej tvr-
ditelnosti“ (Rorty, 2000), t.j. oddvodnenosti spodivajicej na ,vSeobecnej“
prospesnosti. ,Predstava je pravdiva, pokial je pre na$ Zivot prospesnejsie
verit jej.“ (Machala a Klusdk, 1993, s. 21) Pragmaticka opravnenost uréitého
javu, & vyroku spoliva teda v tom, Ze je pre nds (t.j.nase spolotenstvo)
niedim uZitoény, Ze plni urcitd funkciu, ktord sa osvedcila v praktickom
zmysle, t.j. Ze ndm uréitym spésobom napoméaha vysporiadavat sa s nagimi
Zivotmi (&im sa fakticky pripasta aj pravdivost vyrokov o neexistujicich
objektoch, ak nam nejakym spdsobom ulahéuja Zivot). O pravdivosti po-
znania podla socidlneho kon§truktivizmu nerozhoduji ani vztahy reprezen-
tacie a ani zakonité vyplyvanie z neurobiclogickych §truktiir organizmu, ale
predovietkym vSeobecnd prijatelnost daného tvrdenia v societe spoéivajica
v jeho Ucelovej opodstatnenosti. Rozhodujice st teda pragmatické kritéria.
Z tohto hladiska mozZno poznanie povaZovat za socialne zdévodnené presved-
Cenia, ,ktoré ndm tspesne pomahaji robit to, ¢o chceme® (Peregrin, 1994,
s. 386). Znamen4 to, Ze ,poznanie chipeme vtedy, ked chdpeme socidlne
zdovodnenie presvedéenia“ (Rorty, 2000, s. 143), ked sledujeme a pozname
procedary zddvodiiovania, ktoré prislusnd kulttra pouziva. Kazda kultira
totiz zaistuje legitimitu svojho sveta opakovanim uréitych rozpravani, nie-
kedy aj anekdotickych. Poznanie, t.j. konstrukcie danej society sa naucime
chépat vtedy, ked pochopime pribehy, tedrie a koncepcie sveta, s ktorymi
pracuje. ..

Ak sme v predchadzajicich riadkoch pouZili také pojmy ako ,socidlna
dohoda“, ,vSeobecny sihlas“, ,vSeobecnd prospe$nost“ atd., neoperujeme
v moduse nejakého idedlneho a univerzalneho spoloCenstva. Rortyho kon-
cepcia zdoraziiujica formativny vplyv spoloenstva ludi je totiZz zdsadne
koncipovand ,etnocentricky“, to znamend, Ze kazdé Tudské spolocenstvo
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ovplyviiuje svojich €lenov inym, zasadne $pecifickym sposobom, t.j. ,pra-
cuje s vlastnym svetlom“ (Rorty, 1991, s. 198). Ak sa teda hovori o vse-
obecnej prospesnosti a zhode, tak sa tym mysli, Ze vicsina ¢lenov uréitého
konkrétneho spoloéenstva zdiela v nejakej zdleZitosti spoloéné nazory, ¢i
predstavy. Slovo ,pravdivy“ sa teda pouziva v zmysle ,nas“. Kazda uni-
verzéalnost a objektivita je nieCia univerzalnost a objektivita, slizi niekomu.
Hovorit o poznavani a objektivite ma teda zmysel len na pozadi konkrét-
neho spolo¢enstva a jeho pravidiel. ,,Pravdivost je vecou zhody — povedané
Wittgensteinom - s pravidlami jazykovej hry, ktor ja a spolodenstvo, do
ktorého patrim, hrame.“ (Peregrin, 1994, s. 391) Tato wittgensteinovska
téza okrem iného implikuje eSte jeden dalsi, doteraz nespomenuty, ale do6-
lezity fakt, Ze v rdmci socidlnych kontextov zohrdva velmi vyznamni ilohu
jazyk, prostrednictvom ktorého sa socidlna regulacia uskutochuje, t.j. za-
bezpecuje sa nim socidlny konsenzus, podavaji sa nim zddévodnenia, upev-
Auju sa nim presvedcenia. KonStrukcia a evaluicia naSich ,skuto¢nosti“
je zdvisld od nepretrzitého prudu interakcii a komunikacii, ktory dsti do
»Clastoéného paralelizovania kognitivnych systémov jednotlivych interak-
tantov® (Schmidt, 1992, s. 431). Tak dochddza k vytvaraniu porovnatelnych
konstruktov skutocnosti, na zaklade ktorych vznikaja tzv. ,socialne sfé-
ry“ (Hejl). Vidime teda, Ze socidine sféry vznikaji na pozadi jazykového
diskurzu, a Ze ich socidlny vplyv je opdt vplyvom jazykovym. Celé socidlne
dianie sa teda subsumuje pod kategériu jazykového, pretoze jazyk pred-
stavuje ,minimum vztahov nutnych pre existenciu spoloénosti“ (Poenitsch,
1992, s. 127-128). (Horeuvedené poznatky podnietili napr. aj rozvoj novych
psychologickych koncepcii — popri populdrnej kognitivistickej psycholdgii sa
totiz zadina etablovat aj tzv. ,diskurzivna psycholégia“, akcentujiaca so-
cidlnu a symbolicko-komunikaéni podstatu ludskej psychiky (pozri napr.
Harré a Gillett, 2001).) Zo vSetkych stran sme teda socializovani ,,prostred-
nictvom kédov, symbolov a interpretacii, ktoré triedia naSu sktsenost, za-
meriavaji nasu pozornost na ur€ité veci, nie¢o zvyrazhuja, nieto zakryvaja“
(G4l, 1999, s. 61). A ,skutocnost“, & ,pravda“ je konstituovatelnd prave
len v rdmci tychto obmedzenych ,vyznamov“. R6zne jazyky Struktiruji
svet réznym spésobom a napoméhaja tak rozliéné prezivanie Zivota. Ludia
su teda akosi ,uvdzneni“ vo svojom slovniku, pretoze ,to, o sa vam javi,
zdvisi od toho, ako ste o svete zvyknuti hovorit“ (Rorty, 1993, s. 228). So-
cialny kon$truktivizmus teda prijima postmodernistickG wittgensteinovsko-
-whorfovski tézu lingvistického determinizmu, podla ktorej to, ¢o nedoka-
zeme povedat, nedokdzeme ani mysliet (podrobnejsie pozri napr. Kaséik,
2001, s. 80-88). Hranice jazyka vSak urcuji nielen moznosti individudlneho
konstruovania (myslenia), ale aj moznosti komundlneho diskurzu konstitu-
ujticeho socidlnu ,skutoénost®. ,Ale nariekat nad tym by bolo ako nariekat
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nad faktom, 7e sme momentdlne uvizneni v naSej slneénej stistave. Lud-
ska kone¢nost nie je ndmietkou proti filozofickému néazoru.“ (Rorty, 1994,
s. 369) Mali by sme sa teda zmierit s tym, Ze ,tie isté slova a tie isté uda-
losti vnimame tplne odlisnymi spdsobmi v zavislosti od toho, aké kulttrne
normy sme si osvojili, s akym chiapanim sveta sme sa stotoznili. Kazda kul-
tira méa svoje invarianty a svoje kultirne kédy a systémy pravidiel, ktoré
ju stabilizuj a urduji spdsob, akym prislusnici danej kulttry svet vnimajd,
ako o hom rozmyslaji, a ktoré si neprevoditelné do invariantov, kédov
a pravidiel inej kultary“ (Gal, 1997, s. 201). Vyraz ,spravny“, & ,pravdi-
vy“ sa teda chipe v zmysle ,vhodny pre tych, ktori hovoria rovnako ako
my“. Jazyk teda mozno skutoCne chipat heideggerovsky ako ,pribytok by-
tia“, od ktorého sa odvija cela sociogenéza ¢loveka. V désledku uvedenych
poznatkov viak ludia na celom svete zastdvaji nielen rézne politické néa-
zory a ndboZenské presved@enia, ale v skuto¢nosti zija v rozliénych svetoch.
Potom uZ v3ak nemame rozdielne vysvetlenia tej istej veci, ale rozli¢né vy-
medzenia a rozliné veci. Preto napr. u ufitefov v multikultirnej triede
vznikd nebezpeéenstvo, ze na ziklade absolutizacie svojich kultirnych me-
ritok neporozumeji ,pravdam“ vyplyvajicim z etnického resp. socidlneho
zdzemia Ziaka a dospejui k nespravnej — ,etnocentrickej“ interpretdcii jeho
spravania v $kole & v triede, resp. jeho problémov s ufenim sa. Problém
je v tom, Ze ,videné ,zvnatra‘ (pozn. napr. ufitelom), st pravidld danej ja-
zykovej hry (pozn. povedzme hry Zapadu) objektivnou nutnostou; videné
,zvonku‘ (pozn. napr. rémskym Ziakom), si proste kontingentnymi fakta-
mi“ (Peregrin, 1994, s. 391). Tohto nebezpecenstva by si mali byt vedomi
vietci, ktorym dalo dané spolo¢enstvo pravo posudzovat druhych. Socialny
kongtruktivizmus si tato dilemu taktieZ uvedomuje a snazi sa o jej pragma-
tické rieSenie. Vie, Ze zaoberanie sa radikalno-konS§truktivistickou otézkou,
aky mame neurobiologicky potencial a aké r6znorodé moznosti v oblasti po-
znavania z neho vyplyvaji, ma vyznam len vtedy, ak by pred nami stala
vizia absolatnej slobody. Socidlny konstruktivizmus si vSak uvedomuje, Ze
tieto moZnosti st a budu v ,,panoptickej“ (Foucault), medidlnej a ,hyperre-
alnej“ (Baudrillard) spolo¢nosti Zapadu neustéle limitované a aj uréované
socio-kultirnou sférou a jej jazykom. Vychadza teda skér z toho, Ze €lo-
vek sa pocas celého svojho Zivota nejakym sp6sobom Géastni na takejto
spololenskej (realite), a preto by bolo uZito¢nejsie preskimavat (realne)
a nie len hypotetické moznosti jeho poznavania, t.j. priebeh jeho pozna-
vania v konkrétnych spolocensky vytvorenych (a selektovanych) a jazykovo
regulovanych prostrediach (ako st napr. praca, média, skola a pod.). Snazi
sa preto zamerat na analyzu tejto sféry, na to, ako p6sobi, ¢o umoziuje
a ¢o nie, aby tak poskytol komplementarne hladisko ku koncepcii radikalno-
-konstruktivistickej. Zatial o pozicia radikdlneho konstruktivizmu v zrkad-
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lovej sieni teda automaticky implikovala predstavu, podla ktorej socidlna
reguldcia funguje len v zavislosti od kognitivnej autondémie, tak zmena po-
lohy v tejto sieni zase automaticky viedla k socialno-konStruktivistickému
stanovisku, Ze kognitivna autondmia je limitovana socidlnymi rdmcami, a Ze
je v podstate len iliziou. Socidlny konStruktivizmus teda povaZzuje za rele-
vantné zaoberat sa skor spoloéenskymi ¢i kultiirnymi, a nie individu4lnymi
konstrukciami, preskimavanim ich obsahu a dejin. Tieto konstrukcie mozno
hladat len ,medzi“ fudmi a nie ,,v* &loveku. Zatial’ ¢o radikdlny konstruk-
twizmus zaujimaji predovsetkym intrapsychické procesy, tak socidlny kon-
Struktivizmus pozoruje najmd procesy interpsychické. Na druhej strane je
socidlny konstruktivizmus podobne ako kons$truktivizmus radikalny zasadne
nereprezentacionistickym. Namiesto toho, aby v8ak argumentoval kognitiv-
nou uzavretostou poznavajiaceho organizmu, vychadza skor z pragmatic-
kého predpokladu, Ze aj keby existoval nejaky priamy pristup k REALITE
(s velkymi pismenami), musime v naej reflexii a komunikécii nevyhnutne
siahnut po jazykovych prostriedkoch a tie s previazané s pravidlami sociél-
neho diskurzu. Vychadza teda skor zo sémantickej a operacnej uzavretosti
socidlnych systémov. Takymto spésobom sa socidlny diskurz stdva jedinou
moznou rovinou pre analyzu nasich skisenosti. Konstrukcia skuto¢nosti sa
teda vytvara predovietkym v ramci jazykového diskurzu. Z tohto hladiska
»skutotnost®“ neexistuje v hlavach individui, ale ,v komunilnom jazyko-
vom diskurze“ (Baecker, Borg-Laufs, Duda a Matthies, 1992). Dokonca aj
rozpravanie o privatnych pocitoch a zaZitkoch je z hladiska socidlneho kon-
struktivizmu len sicastou urcitého Specifického diskurzu s ndzvom ,Ako sa
rozprava o vlastnych pocitoch a zazitkoch?“. ,Individualne opisy a cha-
rakterizovania vlastnej osoby nepramenia zo skisenosti, ktoré sii désledkom
slobodnej sebareflexie, mysle, ¢i ducha, ale z kultiirne definovanych konvencii
dorozumievania sa a zrozumitelného. Jazyk chiapania seba samého nepoché-
dza zo Specifického charakteru individudlneho Ja, ale z metafor, obraznych
vyjadreni, jazykovych figar a inych konvencii komunalneho diskurzu.“ (Ba-
ecker, Borg-Laufs, Duda a Matthies, 1992, s. 121) Jazyk néas teda na vset-
kych Grovniach ,,prerastd“, ¢i predstihuje a to znamena, ze socidlna jazykova
konStrukcia ,,skuto¢nosti“ sa nendpadne etabluje v individuu a stava sa in-
dividuélne preZivanou, ale predsa len socidlne determinovanou ,skutoénos-
tou“. Konstitutivne prvky takejto ,skutoénosti“ sa sprostredkovdvaji predov-
Setkym opakovanym navykanim a legitimuji sa narativne — tym nadobidaju
formu tradicii, zvykov, predstdv, ¢ mytov o tom, ako nieco je, & ako nieéo
md byt (niektori autori, napr. Chomsky, tvrdia, Ze maja vrodeny charakter).
Ich osvojovanie prebieha samovolne a automaticky, ,Ziji sa®, éim sa eSte
va&Smi prehlbuje ich samozrejmost a imperativnost. Mnoh{ svetovi literati
postrehli tento moment a nezabudnutelne ho stvarnili vo svojich dielach. Za
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vietkych uvedme asponi T. Fontaneho ,,Effi Briestovi“, kde moc spolo¢en-
ského jazykového diskurzu nadobtda priam existenciu ohrozujice rozmery.
Socialno-konstruktivistické skiimania sa nasledne zaujimaji predovietkym
o to, aky charakter a akii moc ma tento socidlno-linguvisticky determiniz-
mus. Ako sme ukézali uZ na konci predchadzajticeho odstavca, konstrukciu
skuto¢nosti danej society a z nej vyplyvajice poznanie pochopime vtedy,
ked pochopime socidlne zdovodnenie presvedéenia, ked sledujeme a spozn4-
vame procediry zdovodiiovania, ktoré prislusné kultira pouziva. Preto sa
socialny konstruktivizmus snazi sledovat uvedené procedary zdovodiovania,
ktoré s implicitnou stuéastou spolofenskych mytov, predstav a ponimani.
Aby takéto sledovanie bolo skuto¢ne detailné, vyvinula Bochumska $kola
socidlneho konstruktivizmu (Baecker, Borg-Laufs, Duda a Matthies, 1992)
novy terminologicky aparat, ktory umoziiuje exaktne medzi danymi pozo-
rovanymi javmi diferencovat. Rozlisila Styri zakladné oblasti pri sledovani
socidlnych javov: (1) Zaviedla pojem ,komundlny systém*, ktory chipe ako
socidlne zoskupenie ur¢itého poc¢tu individui, ktoré sa vyznacduje Specific-
kym repertodrom gest a jazykovych figlr, ¢iZze urcitym charakteristickym
spbdsobom interakcie. Komunédlnym systémom je napr. $kola, rodina, sub-
kultira a pod. (2) VSetko jazykové spravanie, aj gestikulacné, ¢i mimické,
ktoré je v ramci urditého komunélneho systému zjavné, t.j. ktoré Gast-
nici komunalneho systému produkuji, a ktoré sa da pozorovat a zazna-
menat, vratane pravidiel tohto spravania, sa nazyva pojmom ,komundlny
diskurz“. A préave predmetom socialno-konstruktivistickej analyzy je tento
jazykovy repertoar komundlnych systémov. S nim vSak stvisia eSte dva dal-
Sie dolezité aspekty. MenSimi jednotkami komundlneho diskurzu s totiz
(3) tzv. ,jazykové skripty“. SG to konkrétne vyjadrenia — vety, myslienky,
reakcie — ur¢itého ,uéastnika“ daného komundlneho systému, ktoré ,na-
sycuju® komundlny diskurz. Jazykovym skriptom v komundlnom diskurze
»,doprava® méze byt napr. veta typu ,P6jdem autom a budem tam skér
ako autobusom, alebo ,Na dialnici pojdem rychlejsie ako stodvadsiatkou,
inak to nestihnem“. Predmetom socidlno-konstruktivistickej analyzy je viak
aj otazka, odkial tieto jazykové skripty pochddzaja, ¢o spdsobuje, Ze maja
takd podobu, ak maji. Skima sa teda, ¢o za nimi stoji, skimaja sa (4) tzv.
wkomundlne myty“. Rozumeji sa pod nimi rozsiahlejsie Struktary, aZ na po-
zadi ktorych sa jednotlivé jazykové skripty, ¢i interakéné sekvencie stavaji
zmysluplnymi a plauzibilnymi. Pritom si samotni jazykovi aktéri nemusia
byt tohto ramca vobec vedomi. Myty, pretoZe sa prenasaji narativne, ,v-
ryvaji sa“ praxou a st obsiahnuté v jazyku, pdsobia viac-menej skryto,
ich G€inky nie si predmetom reflexie, a preto ani nie sii spochybtiované.
Tradicia, ktora myty ,Zivia“, totiZ neznamen4 len ako vnimat a konat, ale
aj ako zakryvat. Tradicia je totiz zaloZend na takych sp6soboch spravania,
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ktoré sa stali v dejindch socidlneho systému samozrejmymi, pravidelnymi
a prijatelnymi. Napr. horeuvedené ,dopravné“ jazykové skripty st ,ZzZive-
né“ stfasnym kultirnym mytom ,Cas si peniaze“, ¢i ,kto neskoro chodi,
sam sebe Skodi“ alebo ,zaleZi na rychlosti“. Tak je napr. aj jazykovy skript
,Viem, %e budem Juliu milovat vidy, nech sa stane éokolvek* zrozumitelny
a prijatelny len v takom komunélnom systéme, v ktorom je dostatoéne roz-
§ireny a znamy mytus ,romantickej lasky“. Mytus tradiéného rodinného
spoluzitia v zmysle pevnych hierarchickych struktar stoji zase za znamou
metaforou ,hlava rodiny“. KedZe tieto apridrne ramce pdsobia nevedome,
podari sa €asto vykonat reflexiu niektorych mytov az vtedy, ak sa narusi ich
samozrejmost, t.j. ak zlyhavaja, ¢i prestavaji fungovat (¢o je dnes v pri-
pade mytu hierarchického rodinného spoluZitia zjavné). Preto nastavaja pri
analyze tychto javov ¢asto metodologické ako aj legitimacné problémy. So-
cidlny konstruktivizmus sa k analyze komundlnych mgtov snazi pristupo-
vat pomocou Rortyho procediry ,epistemologického behaviorizmu®, t.j. so-
cidlny konstruktivizmus pozorne zaznamendva prejavy jazykového sprdvania
v danej societe a hladd k nim odpovedajice interpretaéné ramce. Vychadza
z presvedcCenia, Ze to, ¢o najmi ovplyviuje tvorbu a podobu jazykovych
skriptov, si §trukturdlne osobitosti nasho jazyka, dalej spolodensky akcep-
tované formy rozpravania, no a v neposlednom rade uvedené komunalne
myty. Formativny vplyv jazykovych prvkov sa zd4a byt dost jednoznaénym:
priznaky depresie mdZzem na sebe vnimat len vtedy, ak sa v danom komu-
nalnom diskurze vyskytuje slovo ,depresivny“ a s nim stvisiace konotacie.
Vplyv narativnych vzorcov je tiez zjavny: v kazdom spoloéenstve totiz exis-
tuju prototypické, Standardné formy rozpravania, napr. zipadna schéma
dobrého rozpravania (vysvetlenie, pointa, koniec resp. tivod, jadro, zaver)
a pokial sa tento vzorec nedodrZuje, poklada sa rozpravanie za nie prili§
zmysluplné. ,Prehresky“ proti tejto zdkladnej schéme st neustale korigo-
vané uz v predskolskom veku dietata a upeviiuji sa napr. v slohovych pra-
cach na 8kolach. No a myty poskytuji danym vyjadreniam okrem iného aj
ich legitimnost. Zatial ¢o obidva predchidzajice faktory dodavaju vyjadre-
niam zmysel, rozhoduji myty nielen o zmysluplnosti, ale aj o pravdivosti
a opravnenosti zmysluplnych vyrokov. Su teda kliéovymi pre sledovanie
procedir zdévodhovania. VSetky tri uvedené faktory ovplyviuja tvorbu ko-
munalnych ,,scendrov myslenia a spravania sa“ (Baecker, Borg-Laufs, Duda
a Matthies, 1992), ¢o sa prejavuje v jazykovych skriptoch jednotlivych akté-
rov. Tito sa nim prispésobuji uz od mali¢ka, pouZivaju ich, Zija podla nich.
Zabezpecuje to predovSetkym rannd enkulturicia v rodine a neskor skol-
ska socializacia. V ramci tychto posobeni si osvojuja, aké rolové spravanie
sa od nich momentalne oakava, aké sa od nich bude ocakavat v budic-
nosti, alebo ako maji v uréitych interakcidch reagovat a udia sa aj tymto
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otakavaniam prakticky vyhoviet napriklad vo forme dodrzovania pravidiel
v rodinnom spolunaZivani, pri hre s defmi, v skole atd. (dalej pozri kap. 2.1).
Vidime teda, Ze dieta sa uZ odmalicka musi prisposobovat rozliénym ocaka-
vaniam svojho okolia. Z tohto fundamentélneho poznatku sa odvija socidlno-
-konstruktivistickd predstava interakcie. T4 vychadza z tézy, Ze neexistuja
Ziadne také kritérid pre jej spravne pochopenie a porozumenie, ktoré by
boli nezavislé od sociadlnych mechanizmov. Ludskd interakcia sa chdpe pre-
dovsetkym ako ,socidlny inStrument kontroly individudinej kognicie“, ako
»kognitivno-socidlny mechanizmus urceny na selekciu Zelatelngch spésobov
sprdvania a myslenia.“ ... Kritérid tejto selekcie su historicky a kultirne
kontingentné a nie psychicky a socidlne univerzdlne (ako mechanizmy, ktoré
Ju sposobuji). (Rusch, 1992, s. 228, 216) Podla tejto predstavy ide v rdmci
interakcie v prvom rade o to, aby ,orientovany zodpovedal... orientaénym
ocakdvaniam orientujiceho“ (Rusch, 1992, s. 231). Interakcia je teda pre-
dovSetkym mechanizmom akulturicie, socializacie, vyucovania a ucenia sa.
Z tohto pohladu mozZno skuto¢ne vnimat isti mocenskost interakcie, t.j.
interakciu ako vzdjomné ovplyvihovanie sa, ¢o ma samozrejme dosledky aj
v oblasti socidlno-konstruktivistického chapania javov vychovy a vzdelava-
nia...

Treba vSak uviest, Zze aj v ramci postmoderného socidlneho konstrukti-
vizmu existuji dve odli§né skupiny néazorov tykajice sa hladani vychodisk
z tejto na prvy pohlad neprehladnej a pochmirnej situdcie. Prva skupinu
reprezentuje tradi¢na linia socidlneho konstruktivizmu (nemeckd $kola a in-
telektudli okolo R. Rortyho). T4 vychadza z nazoru, Ze komunélne myty
mozno efektivne reflektovat, mozno medzi nimi téelovo vyberat, resp. ich
predefinovavat, menit. Difa teda, Ze na myty mozno efektivne spitne poso-
bit. Ulohou je potom neustale preverovanie komunalnej skuto¢nosti a kul-
turnych samozrejmosti s cielom pytat sa na ich opravnenost a zasahovat do
nich. Druhi skupinu, ktort na tomto mieste favorizujeme, tvori radikalnejsie
francizske kridlo reprezentované predovsetkym stipencami J. Baudrillarda,
J.-F. Lyotarda a M. Foucaulta, ktori chapu vSetky socidlne systémy ako sé-
manticky a aj opera¢ne uzavreté a zdoraziuji nemoznost Gniku pred sym-
bolickym ,nasilim“ ich diskurzu, pred formativnym pdsobenim ich nosnych
mytov, ¢i ,metanarécii“ (Lyotard). Ambicia oslobodzovania sa, ,manipu-
lacie“ s mytami, ich predefinovavania sa v tomto svetle ukazuje byt iluzér-
nou. NaSe Specifikum - prirodzeny jazyk, ktory na zéklade tychto mytov
pracuje, nas totiz z hladiska tejto perspektivy evolu¢ne ,prerdstol“, pra-
cuje v nas a my pracujeme v hom. Tento smer v8ak nenadobiida nejakych
pesimistickych rozmerov. Skor sa zbavuje osvieteneckych iltzii a snazi sa
s tymto mocenskym pdsobenim zZif. Toto pdsobenie totiz povazuje za legi-
timne a nutné pre Zivot socidlnych systémov. Mali by sme teda venovat vela
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energie na popisovanie jeho mechanizmov, mali by sme sa snazit pochopit
jeho autonémne fungovanie, ale bez osvieteneckej revolu¢nej ambicie vyma-
nit sa z neho, ¢ oslobodit sa. SnaZenie predstavitelov tejto skupiny mé teda
skér terapeutickl funkciu, t.j. znizuje nase ,utrpenie“ z neznalosti, snazi sa
urobit Zivot v rdmci tohto pdsobenia znesitelnejdim. Rorty (1993, s. 32, 33)
nazyva tito skupinu autorov privlastkom ,ironicki“. Sa to autori, ktori si
st vedomi toho, Ze ich deskripcie nie si schopné poskytnit ¢lovekovi moc
nad socidlnymi pomermi. Ironik ,nemdze tvrdit svojmu posluchacovi, zZe
akondhle prijme ironicky druh popisu svojho ja alebo svojej situacie, jeho
schopnost podrobit si sily, ktoré sa proti nemu stavaja, sa zlep$i.“ Podla Ror-
tyho sa ironik pyta otazkou ,Co poniZuje?“, ale uz neodpoveda na otazku
,Preco by som sa mal poniZovaniu vyhniat?“. Nehlad4 teda dovody, ide mu
len o to, aby poskytol detailnti deskripciu javov. Domnieva sa skér, Ze ,u-
lohou intelektuéla je rozdirovat nasu zruénost, poznavat a popisovat rozne
druhy drobnéstok, z ktorych jednotlivci alebo spolofenstva robia ustredné
body svojich Zivotov a fantazijnych predstav*.

2.1 Vychova a vzdelavanie v tieni apriérnych socidlnych Struktiar

V snahe aplikovat socidlno-konstruktivistickii perspektivu na javy suvisiace
s vychovou a vzdeldvanim musime zékonite dospiet k trochu odlisnému po-
nimaniu od perspektivy radikdlno-konstruktivistickej. Totiz v momente, ak
sa uZ myslienky nechdpu ako Cisto individudlne, personédlne pohlady na
svet, ale skor odraZzaju kultirne zdielany pohlad na svet konstituovany
$pecifickymi jazykovymi prvkami a figirami, bude zrejme treba revidovat
radik4lno-konstruktivisticky pohlad na vyudovanie a ucenie sa a to viac sme-
rom k pojmu ,,socializdcia®, & ,enkulturdcie“. Z tohto pohladu nemdze byt
proces, ktory vedie k produkcii myslienok, pripisany na vrub personélnej
elaboracie skiisenosti jednotlivca. Na udenie sa skor zacdina pozerat ako na
sociokultiirny proces vytvdrania (jazykovych) vyznamov, na proces, v ktorom
kliovi alohu zohrdva sociokultirne prostredie. Je nesporné, Ze Skolské in-
Stiticie st imanentnou, dblezitou a Ufelovou stfastou tohto prostredia a zo
socialno-konstruktivistického hladiska je ich prvoradou tlohou reproduko-
vanie takych kultirnych vzorcov a komundlnych mgtov, ktoré napomdhaju
udrZiavat socidlnu kohéziu a konformnost. Tento socidlno-reprodukény pro-
ces mé v Skolach svoje Specifikd a velmi zaujimavé podoby, ktoré vyplyvaji
z toho, Ze ho zabezpecéuji predovSetkym vnutorné mechanizmy Zivota Skoly.
To znamen4, ze kla¢ové, pre fungovanie daného spolo¢enstva najpodstatnej-
Sie formy a podoby socidlneho zmyslania, spravania a spolunaZzivania $kola
neodovzdéava prostrednictvom svojich oficidlnych vzdelavacich obsahov, ale
tieto formy nacvi¢uje a trénuje na zadklade pravidiel vlastného (systémo-
vého) fungovania a na zdklade symbolov, ktorym sa vSetci G€astnici daného
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komunélneho systému ,,8kola“ prispdsobuji. To znamenad, ze socidlne poZa-
dované formy sprdvania su ucelovo integrované do vnitorného Zivota tejto
institicie v podobe rozli¢nych zvyklosti, internych pravidiel, mytov a pred-
stav o tom, ako by mala posobit, fungovat, ako by mala byt organizovana.
Tieto predstavy s Zivené tradiciou, ktord je zamerana na oddalovanie so-
cidlnych zmien, s ktorymi je zdkonite spata predstava straty socidlnej si-
drznosti. Zakladné spdsoby spravania zabezpecujiice socidlnu kohéziu teda
nie st sudastou oficidlnych vzdeldvacich programov a dokumentov, nie si
definované explicitne, a preto nie su sti¢astou procesu intencionalneho odo-
vzdavania poznatkov a skiisenosti. Preto ich ani tradiéné analyza vychovno-
-vzdelavacieho procesu nereflektovala. Zdali sa byt totiZ samozrejmymi, pre-
toze boli dennodenne ,zité“. Kazdodenna prax a rutina prirodzene nahra-
dzaji zdovodnenie. Takéto nacvicovanie uréitych interakénych a poznava-
cich stereotypov vSak vedie k vytvaraniu tradiciou pozadovanych zvyklosti,
ktoré s skor dosledkom rytmizacie ¢innosti a nie uvedomelého osvojenia.
Vzorcom nevyhnutnym k socidlnej interakcii ,bez trenia“ nas teda ucitelia
neucia svojim zdmernym sprostredkovanim vzdelavacich obsahov. Obsahova
analyza sprostredkovaného uliva je pre pochopenie tohto skrytého uceb-
ného procesu tplne nedostatoénd. Vo vzdeldvacej cinnosti ucitelov sa std-
vaji zaujimavymi skér neintenciondlne, nezamgyslané formativne désledky
ich interakéného pésobenia. Z tychto nezdmernych behavioralnych prejavov
sa usudilo, ze aj ich pdsobenie a rozhodovanie je mimoriadne konformné
s pravidlami daného komunélneho systému, a Ze podvedome reprodukuju
logiku plynulého fungovania socidlneho systému a s fiou spsté symboly. Su
teda imanentnou sucastou socidlno-reprodukéného mechanizmu vnitorného
Zivota skoly, dokonca ho €asto eSte va¢smi umochuji. Uvedené predpoklady
by vSak znamenali, Ze aj individualne konanie pracovnikov danej institacie
podlieha jej vnitornym pravidlam, ktoré zase zrkadlia pravidla fungovania
daného socialneho systému a predstavy savisiace s jeho bezproblémovym
fungovanim. Otéazka uéitelskych slobdd je teda velmi problematicka. Ucitel
sa stava akymsi ,,agentom aperzonalnej moci, ktorej pocas precizne ohrani-
¢eného ¢asového pasma prepoziciava svoj hlas. Nemy tlak okolnosti potom
vykona ostatné“ (Pongratz, 1989, s. 213). Tradiéné ponimanie uéitela ako
¢loveka disponujiiceho akousi subjektivnou mocou sa z hladiska socidlneho
konstruktivizimu meni skor na chipanie uéitela ako systémového prvku, ako
nositela ,sankéného nasilia celého systému v nemej forme“ (Pongratz, 1989,
s. 212). Z toho vak vyplyva, Ze narast ulitelskych slobdd sa neda zabezpetit
bez zmien systémového charakteru. Inak snahy o kvalitnejSiu starostlivost
o deti a mlade? vyzneja rezignativne — podobne ako Lenzenov (1999) priklad
toho, ako posobi internd dynamika komundlneho systému ,8kola“, ktora je

v zisade uzavretd a ,nepriepustni®, a preto pokusy ovplyvnit ju v urdi-
) J
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tych parcidlnych oblastiach spravidla neveda k Zelanym efektom. Napriklad
nemecké zdkladné Skoly praktikujice edukéciu v tzv. integrovanych pod-
mienkach, t.j. vyuCujice postihnuté deti spolu s defmi intaktnymi, stoja
kazdy rok pred problémom, na akej Skole budi ich postihnuti absolventi
pokradovat v Stadiu. Stredné Skoly si totiZ tieto deti berG velmi nerady,
tobdZ ked sa nejedna o deti telesne postihnuté, ale o deti s poruchami uce-
nia, ¢i duSevne postihnuté deti. Dévod je prozaicky (a nie pedagogicky) -
zhor§il by sa celoskolsky priemer znamok a v tradi¢nych meraniach 8kolskej
kvality by zaostéavali za $kolami obdobného typu v okoli, éo by sa prejavilo
v zniZeni zdujmu o $tadium na tychto 8kolach a taktiez aj na zniZeni 3tat-
neho prispevku, ¢i zintenzivneni inSpekcii z ministerstva. Preto si niektoré
stredné skoly kladu poziadavky, Ze na jedného postihnutého ziaka musi dana
zékladna skola ,dodat“ najmenej pit deti s vynikajicim $tudijnym odpo-
ruc¢anim, aby tak mohli kompenzovat horgie vysledky postihnutého dietata.
Riaditel zdkladnej 8koly, ktory sa vehementne zasadzuje za postihnuté dieta,
maé vak pochybnosti o tom, ¢i méze dat s ¢istym svedomim vynikajice do-
porudenie aZ piatim Studentom, no nakoniec v zaujme postihnutého dietata
udeli piatim vybranym adeptom najvysSie odporcanie na §tidium na danej
skole. Na prvy pohlad sa ndm moéze zdat, Ze sa jedna o priklad ovplyviio-
vania ludi a manipulicie, predovSetkym zo strany vedenia zakladnej $koly.
V skutocnosti v8ak toto rozhodnutie podnietila systémova zakonitost usmer-
nhovand principom merania kvality kol na zaklade ich vzajomného porovna-
vania. Dobre mieneny zamer riaditela moéze nasledne vyprodukovat urcité
nezamyslané, vedlajsie dosledky: Pat deti, ktoré by zrejme za norméalnych
podmienok tak lahko nedostali odporaéanie tohto typu, ho napokon dostalo.
Niektoré z nich sa s istotou dostana pocas §tidia do problémov a ich vykony
nebudt zodpovedat odakdvaniam, s akymi boli prijimané na zéklade naj-
vyssieho typu odporucania. Vzhladom na to bude musiet dana stredna skola
zaviest benevolentnejsie zndmkovanie, aby v merani kvality svojho vzdela-
vania nepokrivkavala za ostatnymi Skolami. Na budtci rok uz tato stredna
gkola nebude verit odporicaniam danej zakladnej koly a pristipi k vlast-
nému meraniu vykonnosti uchadzacov, ¢im sa etabluje zbyto¢ne systémovo
naroény duplicitny systém merania vykonnosti. Vidime teda, ze velmi lud-
sky a pochvalny tmysel rozpttal v rdmci daného vzdeldvacieho systému
také procesy, ktoré uz priamo nesiviseli s rozhodnutim riaditela zdkladnej
gkoly, ale boli skor dosledkom vlastnej systémovej dynamiky zaloZenej na
principe komparativneho hodnotenia kvality $kdl. Neboli to teda vzdeldvacie
zamery, pedagogické normy, Ci principy pedagogickej ¢innosti, ktoré v tomto
pripade urcovali osud Siestich deti. Boli to skér zdkonitosti vzdelavacieho
systému. Zo socialno-konstruktivistického hladiska (ktoré je v podstate iden-
tické s hladiskom poststrukturalistickym) teda vijchova e vzdeldvanie pre-
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bieha pod vplyvom samocinnych Struktir vzdeldvacieho systému a nemozno
ju chdpat ako déosledok slobodného ludského konania. Vychovno-vzdeldvaciu
&innost treba vnimat na pozadi uréitych latentnych hlbinnych Struktar. Vi-
dime teda, Ze na rozdiel od radikilno-konstruktivistickej analyzy, ktora sa
ststredila predovSetkym na Ziaka, s v pripade postmoderného socidlneho
konstruktivizmu dolezité prvky ,riadiaceho® systému, medzi ktoré patri aj
uditel. U¢itel reprodukuje systémovi logiku, lebo bol socializovany do toho,
neho konsenzu, pretoze tie st z globalneho hladiska pre Zivot spolocenstva
najdolezitejsie. Nesputanost a kreativnost personalnych konStrukcii Ziaka
(na ktoré poukézal radikalny konstruktivizmus) sa teda ,lame“ na stabi-
lizovanej mozaike konStrukeii uéitela a teda aj socidlneho systému. Potom
je logickym désledkom, Ze v tomto konfrontaénom procese existujii uréité
mocenské vztahy. Ako sme uz uviedli v predchddzajtcej kapitole, socidlna
interakcia sa z hladiska socidlneho konstruktivizmu chipe ako kognitivno-
-socidlny mechanizmus uréeny na selekciu Zelatelnych spésobov spravania
a myslenia. Socidlny konstruktivizmus tvrdi, Ze obdobne mdézeme chipat aj
interakciu pedagogicku. No a v takomto ponimani je urcité mocenské pdso-
benie uZ velmi citelné. Spolu s Foucaultom v3ak treba odlisit tzv. ,,mocenské
vztahy“, ktoré si vyjadrenim urditej strategickej situacie v systéme, ktoré
st pohyblivé v tom zmysle, Ze umozhuji rozliénym partnerom pouzivat
v danej situdcii premenlivé stratégie, a ktoré si v podstate legitimne, od
tzv. faktov“ alebo ,stavov nadvlddy“, ktoré si vyjadrenim personalneho
podrobovania, a v ktorych je ,podrobeny subjekt“ vo svojej reakcii bloko-
vany a znehybneny. Rozdiel medzi mocenskymi vztahmi a stavmi nadvlady
moZzno postrehnit v nasledovnej myslienke: ,Nevidim, ¢o je zlé v praxi
niekoho, kto v danej hre pravdy na zaklade toho, Ze vie viac ako niekto
druhy, hovori tomu druhému, ¢o ma robit, uéi ho, odovzdiva mu vedenje,
sprostredkiva mu techniky; problémom je skér to, ako sa v tychto praxach
- kde moc nevyhnutne vystupuje a kde sama o sebe nie je zld - vyhniat
u¢inkom nadvlady, ktoré spdsobuji, Ze nejaky chlapec je podrobeny svoj-
volnej a zbytolnej autorite uéitela, nejaky student podlieha autoritdrskemu
profesorovi atd.“ (Foucault, 2000, s. 151) Postmodernému socidlnemu kon-
§truktivizmu teda nejde o to, ,hrat“ bez moci, ale predovsetkym o to, ,hrat*
s minimom nadvlady. Tento moment vyjadruje aj definicia pojmu ,vycho-
va“ v ramci koncepcie tzv. kritickej vedy o vychove: ,Vychova je represia
a takato vychovu treba kritizovat v tom pripade, ak sa jednd o zbytoénu
represiu.“ (Lenzen, 1999, s. 170) To, ¢o sa ma kritizovat, st teda stavy nad-
vlady, nepotrebnd a nadbytocn represia a nie represia legitimna. To, ¢i je
represia legitimna, alebo ¢i strategické mocenské vztahy ustrnuli v stavoch
nadvlady, je velmi zlozitd otdzka. Kedy sa z formovania stdva podrobovanie,
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sa nedé objektivne definovat a ani generalizovat. Pripady treba posudzovat
jednotlivo a individualne, pretoze sa Casto jednd o otazku individuilneho
citenia sa, €1 vnimania. VSeobecne sa vSak uznava, Ze na postdenie toho,
& urdité komunikaéné stratégie, alebo vychovné opatrenia boli zbytoéne re-
presivnymi alebo nie, sa vyuZivaju tri roviny reflexie: sebareflexia, kritika
ideoldgie a analyza mytov. Napr. otec mdze efektivnou sebareflexiou (napr.
prostrednictvom psychoanalyzy) dospiet k poznatku, Ze na zdklade trauma-
tickych skasenosti z minulosti sa uchyluje vo vztahu k svojim detom k tzv.
,overprotection, t.j. Ze sa ich prostrednictvom represivnych opatreni (napr.
nadmernym zakazovanim diskoték) snaZzi ochranit pred vonkajsim svetom,
aj ked jeho deti uz dosiahli zna¢ny stupef zrelosti a vedia sa o seba postarat.
Taktiez mdZe byt otcova veta ,,Otca musite poslachat* predmetom ideolo-
gickej kritiky, ktora by poukézala na to, Ze vztah poslusnosti medzi otcom
a defmi sa postupne historicky prekonava a dnes uz neplati vo vSeobecnosti.
Mohlo by sa poukdzat na to, Ze tito ,starnica“ normativna predstava je
na rozdiel od ,modernejdich“ predstav nachylnejsia k tomu, Ze nase ,vy-
chovné opatrenia“ budi vytstovat do zbytocnej represie. No a nakoniec by
sme mohli vykonat analyzu mytu stelesneného v metafore ,hlava rodiny“,
ktorého korene by sme opit nasli eSte v hierarchickom usporiadani repre-
sivnych patriarchéalnych feudalnych spoloCenstiev, a ktory by sme mohli dat
do kontrastu so sudasnym mytom ,rodiny ako malej demokracie® ...
Vietky uvedené predstavy mali viest k tomu, Ze sémantickd a operacnd
uzavretost daného komundlneho systému v urditom case limituje moznosti
individudlneho konstruovania, éo automaticky otvdra otdzku moci. Mozno
povedat, ze skoly patria k in3titicidm socidlneho ovplyviovania, u ktorych
je formativny vplyv v zmysle socidlneho konformizmu jednym z prvoradych.
Skoly teda mozno chapat ako institicie riadiace sa tzv. principom korespon-
dencie (tento pojem pochddza z okruhu tzv. radikalnych teérii vychovy),
podla ktorého ,socidlne vztahy v Skole odrdZaju socidlne vztahy v SirSej
spoloénosti, predovietkym v budicom zamestnani: budici prisposobivi za-
mestnanci su pripravovani pre prisne hierarchické a byrokratické podniky
a §tatnu spravu... podobne Struktirovanym Skolstvom“ (Pricha, Walte-
rova a Mares, 1998, s. 188). Foucaultovskym slovnikom teda mézeme hovorit
o Skoldch ako o ,dispozitivoch®, ¢iZe ako o inStiticidch, ktoré umoZriuji re-
alizdciu urcitiych socidlnych strategickych operdcii (a zdmerov). PoZiadavky
socialneho systému sa teda cez komunalny systém ,3kola“ a cez ucitela ,p-
remietaji“ na ziaka. Tento sociélno-reprodukény mechanizmus nadobuda
vo vnatornom Zivote skoly dve formy: (1) Ako sme ukazali na zaciatku tejto
kapitoly, dochaddza k uréitému tréningu tela, ¢i uz vo forme osvojovania
si uréitych interakényjch postupov: Ziak sa musi hlasit, aby bol vyvolany,
a ked je vyvolany, musi sa postavit a aZ potom odpovedat, alebo ak ,ucitel
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ukdZe na Ziaka prstom, ten vstane a odpovedd. Ked pokyva prstom, Ziak
ide k tabuli (v situécii mimo triedy by osoba ila k tomu, kto kyva prstom).
Ak stojacemu Ziakovi ufitel kyvne dlafiou, ten si sadne“ (Gavora, 1988,
s. 30) a pod., alebo vo forme prispdsobenia sa priestorovo-casovym cha-
rakteristikim vyucovania (3pecifické priestorové usporiadanie tried, dfzka
vyucovacich jednotiek, prestavok, sposob sedenia, normované zaobchadza-
nie s tabulou a kriedou a pod.). Ide v podstate o praktické prisposobenie
sa zabehanym pravidldm fungovania danej inStitacie, jej vnatornému Zi-
votu (a taktiez aj o osvojenie si spbsobilosti prispésobovat sa). Foucault
hovori o tzv. ,disciplindcii a ,geometrizdcii tela* (mdZeme taktiez hovorit
o disciplinacii tela jeho geometrizaciou), ktord mé zjavny dopad na socidlne
vzfahy. Napr. architektira nie je len priestorovym prvkom, ale aj integral-
nou sudastou socidlnych vztahov, pretoZe je schopnad umoZiovat a menit
urcité vztahy medzi ludmi na ziklade toho, Ze zabezpetuje uréité rozmiest-
nenie [udi v priestore, usmerfiuje ich ,,obeh“, ¢o v koneénom désledku po-
tvrdzuju aj vyskumy trovne a intenzity pedagogickej komunikicie vzhla-
dom na priestorové rozmiestnenie éastnikov (napr. Mare§ a Kfivohlavy,
1995). Telo sa teda skuto¢ne stava akousi ,aparatirrou, ktora sa uvadza do
pohybu imateridlnymi pravidlami, akymsi koordina¢nym systémom* (Kas-
¢ak, 2001, s. 125). Integrdcia do Zivota Skoly teda prebieha prostrednictvom
metodicky riadeného procesu synchronizdcie kddov sprdvania, procesu ,reg-
lementdcie tela, zmyslov a afektov”, v ktorom si Ziak osvojuje poZadovany
»2vizok monokultir (Puritz, 1998, s. 28). Pravidelnym navykanim na tieto
kédy dochadza k ich interiorizovaniu, ¢o je zdkladom pre neskorSie kvazi-
-autondémne prosocialne konformné spravanie. Geometrizcia tela je teda
fascinujaca prave tym, Ze vytvori zo subjektu ,koproducenta“ jeho norma-
liza¢nych efektov: na zafiatku pOsobi ,na“ teld, ale dalej uz G¢inkuje ,v*
nich. (2) Druhou formou tohto Skolského socidlno-reprodukéného mecha-
nizmu (ktor( v8ak nemozno oddelovat od prvej) uZ nie je osvojovanie si
»technik® disciplinacie, ale predovSetkym tradovanie symbolov a predstdv.
Tu uZ nezohrava taka délezita Glohu prispésobenie sa pravidlam vnutor-
ného Zivota Skoly, ale predovSetkym socializicia vychidzajica z aktivity
ulitela, zo sprostredkovania jeho poznania a predstav, ktoré s pre pocho-
penie socidlnych javov v danom spoloenstve nevyhnutné. Su to predstavy
o tom, aky je svet v ktorom Zijeme, ako sa v hom orientovat, ako vni-
mame tych, ktori v fiom neziji, ako a kedy sa mame ucit, na ¢o je vzde-
lavanie, ako sa spravat k inym ludom, defom, ako vnimaf rodinu, pracu
a pod. Odpovede na tieto otazky taktiez netvoria stast vzdelavacich ob-
sahov uvedenych v oficidlnych pedagogickych dokumentoch. Si skdr obsia-
hnuté vo vychovno-vzdelavacom $tyle uditela, alebo v uditelovych pauzach,
ked sa zrazu odputa od vysvetlovania obsahu a ,utrasi“ kratku ,moralnu“
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poznamku, ¢ pouzije velavravny pohlad, t.j. ked prezentuje a upeviiuje po-
stoje typické (alebo ZFiaduce) pre dany socidlny systém, v ktorom vsetci Zija.
Obidve hore uvedené sociadlno-reprodukéné formy prebiehajii sifasne a tym
eSte zvySuju efektivnost formativneho (nie tolko informativneho) pdsobe-
nia Skolskych institicii. Zatial ¢o geometrizicia tela zabezpecuje to, ¢o by
sme mohli nazvat ,behaviordlnou konformnostou*, tak uéenie sa symbolom
sa stard o ,konformnost epistemicku“. Zakladom takejto konformnosti je
osvojenie si fundamentilnych komunalnych mytov, povedzme mytu ,,dobré-
ho“ Slovéaka, ¢i krestana, spoloGenského mytu rychlosti, ¢asu, vykonnosti, éi
ekonomickosti, mytu zrovnopravnenia pohlavi, genera¢ného reSpektu, mytu
ochrany Zivotného prostredia a pod. Bez fundamentalnych mytov by boli
jednak socidlna sidrznost a aj samotné fungovanie daného spolodenstva
ohrozené (ekoldgia je toho zrejme najvyraznejsim prikladom). Mnohé z fun-
damentalnych komunalnych mytov sa bezprostredne tykaji aj fungovania
pedagogickych institucii a niektoré naviac legitimuji aj ich ¢innost. Len-
zen (1991) dokonca povazuje dokladné preskimavanie takychto vychovno-
-vzdeldvacich mytov za predmet novej pedagogickej discipliny, ktord nazval
,mytoldgia vijchovy“. Podla neho (1987) je tym najsilnej$im a najstabil-
nej$im mytom pedagogiky miytus osvietenstva, teda mytus o slobode, ktord
treba nélezito kultivovat ,tlakom vychovy“, pretoZe ,nevychovany“ s nhou
sam nedokéaZe produktivne nardbat. My sme zase presvedCeni o tom, Ze
jednym z najvplyvnejsich a nosnych mytov sicasnej pedagogiky (aj spoloé-
nosti) je mytus meritokracie. Jednd sa o funkcionalistickl predstavu, z ktorej
vyplyva, Ze ,existuje Gizka vizba medzi vzdelanim, predovsetkym formalnym
vzdelanim, a buddcim socidlnym statusom® (Pricha, Walterova a Mares,
1998, s. 128). Tento mytus je z hladiska fungovania pedagogickych institacii
mimoriadne déleZity, pretoZe nielen Ze legitimuje ich ¢innost, ale im aj pri-
znava, uréit privilegovant poziciu. Vytvara totiz obraz akéhosi plynulého
prechodu od vzdeldvacej €innosti k ¢innosti pracovnej a dokonca este aj
k zivotnému tspechu, ¢i netspechu. To samozrejme ulah¢uje €innost tychto
in$titicii a apriérne ich to chrani pred detailnou reflexiou vztahu vzdelanie-
zamestnanie—finanéné ohodnotenie-spolocensky status. Ak sa vSak zamys-
lime nad platnostou tychto funkcionalistickych predpokladov v slovenskom
socidlnom systéme, narazime na nejednoznacnosti tykajiice sa samotného
fundamentu tohto komunalneho mytu. Z. Obdrzalek (1995, s. 31-32) totiz
poukdzal na to, ze ,v stfasnych slovenskych podmienkach... sa nepotvr-
dzuje deterministickd zavislost medzi kvalifikdciou, ktori poskytuje $kola,
a postavenim jej absolventov v zamestnani. Jestvuji tu i zavazné problémy
v prognézovani potreby vzdelanostnych Struktar, podmienenych existuji-
cim pracovnym trhom.“ Mytus, ktory v nas implicitne funguje a redlne nas
(pedagdégov) naplha vnitornym pokojom, mé teda problémy legitimaéného
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charakteru. Napriek tomu v3ak funguje nadalej. Je to zrejme tym, Ze sa
prirodzene 3titime €o i len si pripustit dosledky, ktoré by nastali ,delegi-
timovanim“ tohto ,metarozpravania“ (Lyotard) a moZno Ze si takéto kon-
zekvencie ani nedokaZeme predstavit. Dévodom je ni$ eminentny zaujem
na udrZani socialnej stability, ¢o je zaiste pochopitelny a legitimny postoj.
Existuju vSak aj také pedagogické myty, na ktorych skutoéne nemusime da-
lej zotrvavat. Je to predovSetkym preto, lebo netvoria legitima¢ny ramec pre
celé pedagogické (a tobdz nie spoloCenské) dianie, st teda parcidlne. Len-
zen (1999) uvadza ako priklad takéhoto trividlneho pedagogického mytu
(ktory v8ak v mnohych uéiteloch a rodi¢och funguje eSte dodnes) predstavu
vyjadrent prislovim ,,Ohybaj ma mamko, pokial som ja Janko. Bo ked bu-
dem Jano, neohnes ma mamo.“ (Nemecky ekvivalent ,, Was Hanschen nicht
lernt, lernt Hans nimmermehr* mé vSak jemny vyznamovy odtiefi smeru-
juci skoér k slovenskému ,,Starého psa novym kiskom nenauéis.“ Zatial ¢o
pri slovenskom ,,Jankovi“ sa kladie déraz na formativny vplyv matky, jej
,ohybanie“, tak v nemeckej verzii sa zdérazhuje Jankovo uéenie sa nie¢omu,
teda doraz sa kladie skor na osvojovany obsah — podobne ako v slovenskej
»Dsej“ verzii.) A tak je to aj s ,,Jankom“ a ,Janom*“. Na zdklade mnohych
vyskumov zaoberajacich sa procesom ucenia u dospelych by totiz dané pri-
slovie malo mat uplne iny zmysel, napr. ,Ked sa uéi Janko, udi sa aj Jano“,
alebo ,,Co sa nenauéi Janko, mdze sa v budiicnosti nauéit Jano“ a nie ,,Co
sa nenaud¢i Janko, tak sa Jano nenaudi uz duplom.“ Vidime teda, Ze prob-
lematika tykajica sa pedagogickych mytov ma vela trovni. Rozprestiera sa
od pedagogickych metanaracii, t.j. fundamentalnych makromytov zabezpe-
Cujicich legitimnost sicasného status quo, aZ po pedagogické mikromyty
prakticko-naivného razu, ¢i ludové vychovné myty. MoZno teda povedat, ze
vychovno-vzdelavacie pdsobenie na vSetkych tirovniach pracuje na pozadi
ur¢itych mytov. MdZu to byt mvty politicko-strategického charakteru (ako
napr. mytus meritokracie), myty odborno-pedagogického, ¢i metateoretic-
kého charakteru (ako napr. mytus empirizmu, kvantitativnej metodolégie
alebo mytus prakticizmu vo vede o vychove), myty kazdodenno-praktického
razu (ako napr. mytus reprezentacionizmu, t.j. metafora ,potrubia“). Dalej
mozno v rdmci tychto drovni uvazovat nopr. aj o mytoch personéalneho cha-
rakteru stvisiacich s individudlnou biografiou jeho ,nositela“ a o mytoch
generalizovanych, zdielanych 3irsim spolo¢eirstvom a takto by sme mohli
pokracovat elte dalej. ..

Zo socidlno-konstruktivistickych predpoklaavv teda vyplyva, Ze ak
chceme analyzovat vplyv socidlneho systému na individuum v ramci
vychovno-vzdelavacich institacii, mali by sme siahnu f k systematickej ana-
lyze inoficidlnych procesov kazdodenného vota skoly. Za urdujuce sa teda
zacinaji povazovat podprahové uéinky 3kolskych ingtiticii. Postmoderny
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a socidlno-konStruktivisticky variant vedy o vychove teda sleduje procesy
na prvy pohlad neviditelného ovplyviiovania mlddeZe. Zaujima ho teda tzv.
yhidden curriculum®, | skryté kurikulum“, ,tajny ulebny plan“, ¢i ,skrytd
osnova“, v ktorom nejde o obsah vzdelavania, ale skor o to, ak€ formativne
ciele a désledky magi rozlicné organizacné opatrenia a vyjchovno-vzdeldvacie
postupy: Co sa uéi tym, ked sa v 8kole trva na noseni $kolskej uniformy? Co
sa uéi tym, ked Ziaci maja zakdzané oslovovat ucitela ich krstnym menom?
Co sa uéi tym, ked Ziaci sedia oddelene v laviciach za sebou? Co sa uéi
tym, ked na vyucovani hovori viacsinou len ucitel a Ziaci takmer neprehovo-
ria? Co sa uéi tym, ked Ziaci musia odovzdavat svoje prace v elektronickej
podobe? Co sa uéi tym, ked sa na telesnej vychove delia skupiny na chlap-
¢enské a dievéenské? Co sa uéi tym, ze sa do problémovych tried preferuje
zaradenie uéitelov, muzov? Co sa ,skuto¢ne“ uéi &tanim ,Babicky“ od B.
Némcovej a ,,Fausta“ od J. W. Goetheho? Ide teda o skimanie zmysly or-
ganizaénych pravidiel, interakénych vzorcov (spésobov styku a rozhovoru),
Skolskyjch ritudlov (teda sprdvania, ktorym sa vyjadruje zdkladnd poZiadavka
prislusnej institicie bez toho, Ze by sa ezplicitne zddvodiiovala), ale napr.
aj poZiadaviek obsahu vzdeldvania a z nich vyplyvajiceho procesu socidl-
neho ucenia. Napr. Giddens (1998) uvéadza, Ze pri vyucbe akejkolvek ve-
deckej discipliny sa Ziakovi neodovzdava len obsah technickych poznatkov,
ale zarovei aj bezpodmieneéné tucta k technickému vedeniu vietkého druhu
(a jeho nespochybnitelnost), ¢o je pre vieobecné socidlne postoje omnoho
dolezitejsie ako sam obsah technickych poznatkov. Tato ucta je zakladom
toho, €o nazyva ,doverou v (abstraktné) systémy“, ktoré maji charakter
expertnych systémov, t.j. systémov vedecko-technickych. Bez takejto do-
very by totiZ existencia v naSom pretechnizovanom svete nebola mozna.
Je teda nevyhnutné, aby ju ,socidlne reproduktory* (napr. skoly) neustéle
formovali. Analyzou takychto formativnych pozadi, t.j. socidlnych mytov,
tak mozZno dospiet k poznatku, Ze st zamerané na formovanie konformnosti
spravania, €i konvergentnosti myslenia, ktoré st pre ,hru pravdy“ danych
socialnych spoloéenstiev klu¢ové. PozZiadavka behaviordlnej a epistemickej
konformnosti je obsiahnut4 skoro v kazdom systémovom opatreni a taktiez
aj v prejavoch ,hovorcov* komunélneho systému (jeho pravidiel, utitela,
rodi¢a, nadriadeného a pod.). Socidlny konstruktivizmus teda pred nami
naplno otvéra socidlnu zloZitost a pritom zddraziuje, Ze je nemoZné neref-
lektovat tieto zloZité apridrne socidlne vzorce stojace za kazdou vychovno-
-vzdelavacou intencionalitou. Ugitela tym stavia do nezavideniahodnej pa-
radoxnej pozicie: podla oficidlnych pedagogickych dokumentov ma Ziakom
napoméahat k maximalnemu individudlnemu rozvoju, ktory vSak v mene
uspokojenia zdkladnych socio-kultiirnych poZiadaviek brzdi vlastnym for-
mativnym pdsobenim v praxi. Ak sa zamyslime nad tym, aky vyznam maja
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v tejto zlozZitej situdcii ufitela socialno-konstruktivistické poznatky, najskor
by sme dospeli k poznatku, Ze ich zmysel je predovSetkym v reflexii. Kedze je
ucitelovo reprodukéno-formativne posobenie predovietkym jazykovym po-
sobenim, umoZhuje mu hore uvedena perspektiva pozerat sa na svoju pe-
dagogickl ¢innost z iného uhla. Z tohto pohladu je uéitel vo vyucovani
predovietkym jazykovym aktérom, ktorého jazyk hovori a mysli nielen za
neho samého, ale aj za ,hru pravdy“ daného sociilneho systému. Ugitel
teda stoji pred tlohou, precizne analyzovat svoje jazykové prejavy v kon-
texte socidlno-reprodukénych mechanizmov. Kliidovou sa stdva tzv. jazykovd
senzibilita, t.j. jednak citlivost na také jazykové mechanizmy a Struktiry,
ktoré v sebe implicitne obsahuji nebezpecenstvo persondlneho podrobovania
st Ziaka v zmysle stavov nadvlddy, a jednak citlivost na to, aké ponimania,
predsudky, rozlisenia, & konStrukcie skutocnosti — jednym slovom komu-
nélne myjty stoja za ucitelovymi jazykovymi prejavmi. Ucelom takejto refle-
xie v8ak nie je vymanenie sa spod vplyvu socidlnych formativnych mecha-
nizmov. Ako sme ukézali na konci predchadzajicej kapitoly — ,ironickym*
filozofom a teda aj ,ironickym*“ uéitelom ide o to, aby poskytli detailnt des-
kripciu javov bez ambicie, Ze sa zlepsi ich schopnost podmanit si sily, ktoré
sa ,proti nim“ stavaji. Nanajvy$ sa mdze zlepsit ich schopnost pohybovat
sa v silovom poli ich pdsobenia, stat sa pruznej$imi. Uvedomenie si exis-
tencie socidlnych apriérnych Struktir teda zasadnym sposobom spochyb-
hiuje revoluény osvietenecky pedagogicky optimizmus. Neznamena to vsak,
ze by pedagogicki pracovnici mali podlahnit pedagogickému pesimizmu, Ze
by mali rezignovat na to, aby produktivne komunikovali so svojimi Ziakmi
a kladli pred tuto komunikaciu urcité parcidlne ciele. Postmoderny socidlny
kontruktivizmus (ale aj konStruktivizmus radikélny, pretoZe obidva nidm
ukazuji, Ze pedagogickil ¢innost blokuji urcité apridrne faktory: v pripade
radikalneho konstruktivizmu to sa Struktiry individua, v pripade socidlneho
konstruktivizmu st to zase zakonitosti socidlneho systému) nds skor vedie
k tzv. pedagogickej skepse, ktoru chapeme marquardovsky ako absentovanie
ilazii, k formovaniu ,bez nidejania sa“ (Poenitsch), t.j. bez osvieteneckej
utopie radikilnej zmeny pomerov. Postmoderny socidlny konstruktivizmus
(a aj konstruktivizmus radikdlny) ndm teda dlazdi cestu akejsi novej pe-
dagogickej skromnosti a umiernenosti, ktorou pedagogika este od svojho
vzniku nesla. U¢itelia by si teda mali byt vedomi toho, Ze ich deskripcie im
nie si schopné poskytniat moc nad socidlnymi pomermi, ale skér by mali
wverit“, ze detailnej$ie poznanie mechanizmov, ktoré v nich pracuja a vy-
tvaraja v nich ,zmysel“, im napoméZe s nimi lepSie zaobchadzat a efek-
tivnejsie ich vyuzivat. MoZno sa im potom podari lepSie usporiadat zhluky
potrebnych moralnych imperativov, tradovanych predstav, ¢ zabehanych
perspektiv, ktoré ucitelia zo seba nesystematicky alebo nevedomo ,chrlia*
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pocas svojho formativno-vychovného pdsobenia, alebo ktoré ledabolo pre-
mie$avaji so svojou informativno-vzdelavacou éinnostou. MoZno dospejt
k tomu, Ze dokdZu rozliSovat v Sirokej palete svojich vplyvov, Ze tieto vplyvy
dokaZu systematizovat a vytvorit si tak v sebe skryté uéebné osnovy k hy-
potetickému predmetu s ndzvom ,Ovod k nasim predstavam® ...

Namiesto zaveru

V nalej malej rekonStrukcii zrkadlovej siene poznivania sme prezentovali
désledky dvoch pohladov na zrkadld z odlidnych pozicii v tejto sieni. Aj ked
tieto dosledky mozno vskutku oznagit ako odli§né (nie v3ak protichodné!),
chceme na tomto mieste poukdzat na to, ze konstrukcie obidvoch tychto
pohladov zakonite vyplyvali z miesta, z ktorého sa na zrkadla a zrkadlové
efekty pozerali, a Ze sme sa pocas tohto experimentu stale nachadzali v tej
istej zrkadlovej sieni, v tej istej ,hre pravdy“. V naSom predstaveni vznikla
siefi s dvoma vchodmi: tym prednym sme sa ocitli pred zrkadlami, nas od-
raz v nich zameral nau pozornost na nds samych; zadnym vchodom sme
sa ocitli ,za oponou“, v ,tmavej“ Casti miestnosti, kde boli vidiet zadné
Casti zrkadiel. V priestore za prednym vchodom sa v nas automaticky vyna-
rali otazky tykajuce sa individualneho poznavania a intrinsickej skiisenosti:
Ako vnimam dané odrazy? Ak je moja skisenost farebnosti? Paci sa mi
to? Co to vo mne vyvolava? Priestor za zadnym vchodom bol strohejsi
a implikoval otazky pragmatickejSieho razu. Videli sme v fiom totiz zadni
konstrukciu zrkadiel, stali sme mimo odrazov, a preto sme sa pytali skor ex-
trinsicky: Ak4 je konstrukcia zrkadiel? Pre¢o s nastavené uréitym smerom?
M4 to dopad na svetelné efekty? Takto polarizovana siefi ako keby sama bola
zndzornenim odvekych dualizmov medzi svetlom a tmou, dobrom a zlom,
subjektom a objektom, imaginéciou a raciom: pdlov, ktoré ndm pripomina
aj vztah radikdlneho individualneho konstruktivizmu a konstruktivizmu so-
cidlneho, postmoderného. Prezentovanie obidvoch perspektiv ndm pomohlo
zrekonstruovat poziciu postranni, poziciu, ktord vidi nielen pozorovatela
pred zrkadlami fascinovaného odrazmi seba samého, ale aj konStrukciu zrka-
diel bez odrazov. Nasim cielom bolo, aby uéitelia-praktici dokazali uvazovat
v moduse oboch vchodov. V pedagogickej €innosti totiz ¢asto nastavaju si-
tudcie, kedy je vyhodnejsie vstupit prednym, a situécie, kedy je zase lepSie
vstipit zadnym vchodom. I§lo ndm o to, aby utitelia nezostavali uvézneni
len v jednej vychovnej filozofii, aby nevnimali javy vychovy a vzdelavania
len na zéklade jednej prizmy. Pedagogické javy st totiz tak rdznorodého
charakteru, Ze ich nemozno vtesnatf do jednej schémy a ak sa o to pokud-
sime, nevyhnutne siahneme k zbyto¢nej represii. Kazdy ucitel by mal preto
cielene striedavo ,navstevovat® jednotlivé vchody, aby na jednej strane po-
chopil vnitornt dynamiku Ziaka, vntorna dynamiku seba samého, a aby
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tato dynamiku na strane druhej chipal vo vztahu k vonkajs$im suvislostiam.
Ziak by sa taktiez nemal len op4jat schopnostou svojho poznévania, ale mal
by okrem estetickych kritérii spoznat aj kritéria pragmatické, t.j. spoznat
také formy poznévania, ktoré funguji v Zivote daného spoloCenstva a nie len
v privatnom svete. Obidve schopnosti s v8ak rovnako dolezité. Je jasné, ze
zotrvanie len v jednej polovici siene vedie k redukcionizmu, ktory vzdy ne-
priaznivo ovplyvni proces vychovy a vzdeldvania. Aktivne poukazovanie na
tieto komplementérne sivislosti je preto jednym zo zdkladnych komponen-
tov univerzitného vzdeldvania budicich uéitelov. Tesnost vztahu medzi in-
dividudlnym a sociilnym, medzi vonkaj$im a vnGtornym (na ktort poukdzal
napr. Rorty svojou ,spravnenou tvrditelnostou® alebo chidpanim pravdy ako
ysocidlneho konsenzu“,t.j. vii¢sinovej dohody, v ktorej sa individud spajaji
do socidlneho a pod.) je tak siln4, Ze ju moZno rozstiepit len nadmernym
zddraznenim jedného komponentu, o viak vzapiti vyvold automatickd re-
akciu komponentu druhého,ktory je na zéklade vlastnej absolutizacie okam-
zite schopny vyprodukovat 1vnako legitimnu tedriu. Désledkom takéhoto
Stiepneho procesu je podla nigho néazoru vznik radikilneho a socidlneho
konstruktivizmu. Aby sme vyzavihli ich vzajomnii komplementarnost, obo-
hatili sme pojem ,radikdlny kon#ruktivizmus“ privlastkom ,individualny*
za i¢elom zddraznenia bindrnej oprzicie medzi individualnym a socialnym.
Toto zdoraznenie bolo Gcelové: malt vyvolat dojem konfliktnosti, polariza-
cie, malo zaujat. Tato polarita sa v8&k nemusi zdaf prvoradou. Mohli sme
sa kludne zamerat na ich spoloéni kwnstruktivnost, & na ich antirepre-
zentacionizmus. Mozno to urobime na i:om mieste. Na tomto mieste viak
treba eSte upozornit na fakt, Ze sme pGem ,socidlny konstruktivizmus®
obohatili o privlastok ,postmoderny“. Po&s stidia tejto problematiky sme
totiz postrehli ideovi pribuznost tohto smer; s rozliénymi postmodernymi
koncepciami reprezentovanymi takymi autostami ako Rorty, Foucault .
Lyotard. Vytvorili sme teda akisi skomprimo ang predstavu ,postmoder-
ného socidlneho konstruktivizmu®, ktor sme naomto mieste prezentovali.
Neostava nam ni¢ iné ako dafat, ze toto ,,dVOjIlé Esanie* bolo aspoini trochu
zaujimavym a inSpirativnym.
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Problém osmiletych gymnazii

(Historické a teoretické souvislosti)

Jarmila Skalkova

Abstrakt: Studie reaguje na souCasné diskuze o osmiletych gym-
néziich. Chce dit podnét k jejich kvalitativnd nové urovni, otevfit
odbornou rovinu, kterd se bude opirat v rozsihlejsi mife o vécnou
argumentaci. Pfipomina proto fakta, v literatufe v minulosti i sou-
Casnosti nejednou uvadéna, v nasich soudobych diskuzich vsak zcela
opomijena. Hlavnim cilem studie je obratit smér pohledu kupfedu.
Orientovat promysleni koncepce niZsiho sekundéarniho 8kolstvi ke své-
tovym perspektivnim vyvojovym tendencim, jak se jevi v kontextu
udici se spole¢nosti.

Kliéova slova: viceleté (osmileté gymndzium), niz$i gymnézium,
vy$8i gymnézium, méstansks Skola, jednotna diferencovana skola,
nizsi sekundarni skola, reforma vzdélavaci soustavy

Uvod: Charakteristika soucasné diskuze o osmiletych gymnaziich

Nutno konstatovat, Ze otazky rozvoje vzdélavani, a v souvislosti s tim re-
formy vzdélavaci soustavy jako celku se dosud nestaly prioritou zajmu vei'ej-
nosti, a to ani odborné. Centrem byly v uplynulych mésicich spie jednotlivé
otazky, nezfidka oviem vytrZené ze souvislosti a nazirané izolované.

Diskuze o viceletych gymnaziich se nesla na silné emotivni viné (typy novi-
novych ¢lankd, kdy gymnazista vold ministrovi: ,Neruste ndm nage koly!“).
Emocim odpovida i dikce (napf. ,zruSeni gymnazii je naprostou $ilenosti').
Jsou formulovana nejriznéjsi povrchni tvrzeni jako ,zruSeni osmiletych gy-
mazii je ndpad ministra Skolstvi“, jhrozi ndm jednotnd skola“, ,rovnost na
piidél“ apod. Vécné argumentace jsou nahrazovany politickymi doporuée-
nimi (,,ministr by mél zvazit dalsi setrvani ve funkci“). Rozli¢né se manipu-
luje vadgné uzivanymi pojmy jako elita, nadani, talent apod. Misto vécnych
uvah o cili, funkci a obsahovych zménéich naslouchame silné zpolitizova-
nému sporu ve vyhrocenych stanoviscich kladenych proti sobé jako ,zrusit
— nezru§it“, pfiéemZ formulace téchto dilemat obvykle postrada jakékoliv
hlubsi odborné argumentace. Vypichuji se atraktivni momenty, vzbuzujici
zajem politikd ¢i novinara, misto klidné vSestranné racionalni analyzy. Za-
roven verejné diskuze ¢asto nespravné smésuje viceleté vzdélavaci programy
na gymndaziich s existenci viceletych gymnaézii jako §kol, jejich uditelskych
sborti, budov atd.



Skalkovd, J.: Problém osmiletych gymnazii 27

Ovsem sam fakt, ze se diskuze o gymnaziich vibec rozvinula a ze se ji
v novinach i dalsich médiich G€astnila kromé novinafd i vefejnost, zvlasts
rodifovska, i néktefi pedagogiéti pracovnici a predstavitelé rezortu skolstvi,
je nutno hodnotit pozitivné. Neni pochyb o subjektivné dobrych Gmyslech
getnych diskutujicich. Své racionélni jadro maji i mnohé hlasy, které pra-
meni z tradice, opiraji se o dobrou povést a vzpominky na nepopiratelné
hodnoty byvalych osmiletych gymnazii, na spoleenskou prestiz, kterd se
v minulosti dlouhododobé utvarela ve védomi uréitych vrstev spolenosti.
Také vyroky pedagogt soudobych osmiletych gymnézii vychazeji z poctivého
usili budovat je na dobré Grovni. Vyjadruji uspokojeni z price s vybranymi
zaky, vesmeés z prostiedi vstficného ke snaham Skoly.

Za této situace je cilem dané studie podpofrit vécnou a odbornou diskuzi
o viceletych gymnadziich jako o problému vzdélavaciho systému. Ten je oviem
sloZitou strukturou, v jejimz rozvijeni a budovani spolu s aspekty socialné
politickymi, socidlné ekonomickymi, demografickymi, pravnimi a jinymi na-
1ézaji uplatnéni i poznatky dalSich ¢etnych védnich disciplin - historickych,
sociologickych, psychologickych, pedagogickych. Vychéazime z predpokladu,
7e vhled do vyvoje tohoto typu 8koly a do zmén, které prodélaval, ptispéje
k vSestrannéjsimu pochopeni jeho soudobé problematiky, k objasnéni per-
spektivnich tendenci feSeni, jak se projevuji v rozvinutych zemich. A pfe-
devsim, Ze ukdZe, co je potfebi vidét principidlné noveé.
1. Vyvoj novohumanistického vzdélavaciho obsahu gymnazia
a zmény jeho socidlnich funkci

Ukolem dané kapitoly neni informace o minulosti, a¢ uvadi jist historicka
fakta. Jejim ukolem je posilit aktudlni citlivost ¢tenafe pro chapani vyvoje,
posilit kritické my3leni i védomi nutnych zmén do budoucnosti.

Tradice gymnazidlniho pojeti vzdélavani v Rakousku a Rakousku-Uher-
sku, a tedy i v naSich zemich byla v podstaté novohumanistickd. V tomto
smyslu byla hluboce ovlivnéna reformami gymnazia a univerzity, které byly
uskuteénény v Prusku v letech 1809-1818 W. von Humboldtem a jeho spolu-
pracovnikem J. V. Suvernem. Jejich vliv se promitl do evropského stfedniho
$kolstvi, napf. francouzského, i do reformy rakouskych gymnazii, kterou
v poloving 19. stoleti provedli Exner a Bonitz ve svém proslulém Néstinu —
Entwurf der Organization der Gymnasien und Realschulen in Oesterreich.
(Kéadner, 1929)

Némecké novohumanistické gymnézium mélo od pocatku zcela vyhrané-
nou vzdélavaci koncepci, spjatou s historickou situaci doby osvicenstvi a opi-
rajici se o némeckou filozofii (Schelling, Fichte, Hegel, Schleiermacher). Slo
o obecné pojeti vzdelani, jehoz tkolem bylo pfedevsim utvareni osobnosti
na idejich dobra, pravdy a krésy, o rozvijeni vnitfniho charakteru osobnosti,
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»pravého lidstvi“, jez reprezentuje skutednou vzdélanostni elitu. Toto po-
jeti vzdélani cilevédomé nepfihlizi k vykonu povolani, vydélku nebo jinym
praktickym strankam Zivota. Nemd byt znecisténo prvky odbornosti nebo
prakti¢nosti. Nemda byt také vnucovano zvenci jako souhrn hotovych po-
znatkd. Je to véc samotného ¢lovéka, jeho rozumu, tsili, vile. Proto je toto
vzdélavani vzdy sebevzdélavanim, procesem sebeuskuteéhovani osobnosti.
(Wilhelm, 1969)

Spocivalo na klasickych jazycich, pfedeviim na Fecting, a na matematice.
Jejich prostiednictvim se totiz ¢lovék, jak se soudilo, vélenuje do tradice,
uvadsji ho k pramentim kultury. Cerpa z nich sdm na zakladé znalosti kla-
sickych jazykl, nepfejima nic z druhé ruky. Toto spojeni s tradici, opirajici
se o zidealizovany klasicky starovék, vyzadovalo zaroven neutralnost k otdz-
kam soucasnosti.

Novohumanistické pojeti stfedniho 3kolstvi bylo zaroveh vymezeno jeho
socialni funkci. Podle W. von Humboldta je kulturnim tkolem statu, jenz je
reprezentovan osvicenskou monarchii, peovat o pfipravu vzdélanych afed-
nickych vrstev a vibec duchovni elity. Byly to pfedeviim socialni vrstvy
Slechtickych statkaid, zAmoZného méstanstva a vyssiho Gfednictva, které je
mohly vyuZivat, pozdéji také stfedniho stavu, ktery se touZil dostat vy3e.

Socialni funkce gymnazia se vyjevuje zvlasté vyrazné ve srovnani s jeho
protéjskem a zaroven kontrastem, totiz tzv. elementarnim vzdélavanim, pii-
padné vzdélavanim odbornym, které bylo budovano na $kole obecné.

Jak byla chapana spolefenskd funkce elementarniho vzdé&lani, vyplyva
jasné z oficidlnich dokumentii. Napiiklad Politische Schulverfassung neboli
Schulkodex z roku 1805 uvadi: ,,... Déti, navstévujici obecné & trividlni
skoly, nalezeji ve méstech i na vesnicich k oném tfiddm spolednosti lidské,
které si témér vSechno své zivobyti opatfi ndmahou svych fyzickych sil. Po-
névadz za hlavni vadu vzdélani lidového pokladame, mysli-li se, ze kazdé
vrstvé lidové bez rozdilu je pfiméfené viechno, co stoji za védéni, ponévadz
také neschvalujeme, kdyZ se i pfi soumérném vyvoji viech dusevnich sil ne-
hledi k Zivotnim potfebam téch spole¢enskych vrstev, které se vyuéovanim
vzdélavaji: chceme sice, aby se obecnou Skolou otvirala jednotlivei s vynika-
jicimi duSevnimi schopnostmi cesta k vy$$imu vzdélani, avSak jadro Zactva
necht v téchto Skoldch nabyva jen pojmy, které potiebuje, aby se pfi praci
zivotni nemadtlo, aby se svym osudem bylo spokojeno a aby vSechen jeho
mySlenkovy obzor pfestaval na zachovavani mravouky a na opatrném a pfi-
¢inlivém konéani povinnosti v rodiné a obci.“ Tedy Skoly pro lidové vrstvy
mély poskytovat jen minimum uZiteénych védomosti a dovednosti, které jen
malo pfesahovaly prvky trivia. Vzdélani bylo pojato jako pfiprava pro vy-
konavani konkrétni prace, nikoliv jako duchovni proces sebeuskuteciiovani
osobnosti. V tom také byla podstata dualistického §kolského systému.
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Skolsky dualismus se prohloubil a upevnil dislednou realizaci povinné
gkolni dochazky — coz ovSem samo o sobé bylo vyznamnym pozitivnim kro-
kem — po vydani Ri§ského $kolského zékona v r.1869 a zejména vznikem
méstanskych kol jako 8kol paralelnich k niz§imu stupni gymnazii.

Novohumanistické pojeti vSeobecného vzdélani, jez ovladlo vyssi evropské
gkolstvi, vyvrcholilo asi v poloving 19. stoleti.

Pivodni novohumanisticka koncepce vzdélani se v8ak brzy zacala bortit.
Predstavy o formalnim vzdélavani osobnosti na vysokych idedch se defor-
movaly v pouhy vnéjsi formalismus, ve vyudovani se prosazoval prazdny
verbalismus. Bylo také podrobeno silné kritice z kruhii pfirodovédeckych.
Nebylo totiz trvale mozné v etapé rozvoje tehdejsich pfirodnich véd pfezirat
tuto oblast vzdélani. To si uvédomili jiZz v poloviné 19. stoleti v Rakousku
Exner s Bonitzem. Proto pfi reformé rakouskych gymnazii sice respektovali
zékladni novohumanistické pojeti, ale zaroven za€lenili do uéebniho planu
rakouskych gymnazii i pfirodovédné predméty a narodni jazyky. U nés na-
ptiklad F. Drtina v pfednésce ,,O novéjsich smérech reformy stfedoskolské“
(1902) pozitivné hodnoti uplatnéni zfetele k ,novym pfirodovédnym po-
znatkim a technickym vymozenostem*“. Upozornil, Ze tento vyvoj podnitil
i rozvoj Skolstvi realného a technického. Kroky Exnerovy-Bonitzovy reformy
pozdéji (1926) ocenil O.Kadner, kdyz tvrdil, Ze ji ,rakouské gymnasium
bylo postaveno na vysi, jez pfedesla o cela desetileti $kolstvi tohoto stupné
v ciziné.“ MySlenku, Ze trvale pfehlizet uZite¢né, pro Zivot duleZité védo-
mosti nemuze byt zdkladem vy$siho Skolniho vzdélavani ke konci 19. stoleti,
také plné sdilel zndmy némecky pedagog F.Paulsen. Nabyl pfesvédceni, ze
je nutno prekonat monopol &istého (klasického) gymnazia. S bolesti se s nim
louéi, ale je pfesvédCen o nutnosti vzdélavacich cest, které zahrnuji i pfirodni
védy a které jsou otevieny tehdejsimu soudobému svétu i povolani.

A tak se jiZz v poloviné 19. stoleti v disledku novych spoleéenskych poza-
davki i rozvoje védy a techniky pivodné jednotny typ klasického gymnazia
diferencoval na vSeobecné vzdélavaci stfedni $koly rtizného zaméfeni. Zacal
se rozvijet proces vzajemného sblizovani tradi¢niho klasického gymnazial-
niho vzdélavani a moderniho redlného §kolstvi. K témto obsahovym zméndm
oviem nedochézelo snadno a bezkonfliktné. Jak ukazuji dobové prameny,
byly provazeny ostrymi nizorovymi stfety a urputnymi boji v politické i od-
borné roviné. V. podminkéich rakousko--herské monarchie, tedy i v nasSich
zemich, vznikala redlnd gymndzia, reformni reilna gymnazia, ke stfednimu
vieobecné vzdélavacimu Skolstvi se zacaly priblizovat a zrovnopraviovat se
s nim i redlky. Tento systém po prvni svétové valce bez podstatnych zmén
pfevzala i Ceskoslovenska republika. Zde se sit stfednich $kol riznych typid
rychle rozsifovala, pocet zakl, ktefi je navstévovali, vyrazné stoupal ~ na-
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ptiklad v r. 1927 bylo v CSR 34 klasickych, 126 realnych a 67 reformnich
redlnych gymnéazii a 69 realek.

Tim dochézelo i k postupnym zméndm socialni funkce gymnéazii. Stfedni
gkola, konstatuje S. Hessen v roce 1937, zasahuje stéle Sirsi okruhy obcan-
stva. O tom, jak rostl poCet zaka ve $koladch gymnazidlniho typu, svédéi tyto
udaje: ve 8k. r. 1921/22 studovalo v téchto 8kolach selkem 76 860 zaki, ve
k. r. 1936/37 to bylo 111080 zékt. Méni se tim jeji funkce socidlni i pe-
dagogicka. Prestaly byt Skolou elity a pfipravou k akademickému studiu
(Vanova R., Rydl a Valenta, 1994). Zde se u Hessena setkdvame s odmit-
nutim pojmu elita ve smyslu stavovském, vyhranéné tfidnim, jenz byl spjat
se vznikem tohoto typu 8kol, i ve smyslu pfekonavani odtaZzité koncepce
tradi¢niho klasicko-akademického vzdélavani, které jiz neodpovida skolstvi
v demokracii.

Nutno jesté pfipomenout, 7e osmileté gymnéazium nebylo nikdy jedno-
litym Gtvarem, jak si dnes leckdo predstavuje. UZ v Nastinu Exnera a Boni-
tze bylo pojato dvoustupiiovité. Tvofilo sice celek, ovSem sestavajici ze dvou
¢asti — niz8tho a vy$siho gymnazia. V niZz8im cyklu se latka probirala spiSe
propedeuticky, ve vy$8im védecky. Soudilo se, Ze tato dvojstupnovitost je ve
shodé s psychickym vyvojem zakt. Oba stupné se odliSovaly i v didaktické
koncepci. VSichni Zéci pfijati do prim neprochézeli celym osmiletym cyk-
lem. Nezadrzitelné vzristal podet téch, ktefi v kvarté odchazeli, a to nikoliv
pouze z diivodid prospéchovych, ale pfedevsim z divodd vyhranénosti zajmu
a ménicich se zivotnich predstav, k nimz dochazi ¢asto v obdobi dospivani.
Tito zaci Casto prechézeli do 8kol odbornych, kde se setkavali i s absolventy
gkoly méstanské. Tento trend dokumentuji ndzorné nasledujici statistické
udaje: napfiklad v8echny $koly gymnazidlniho typu ve $k. r. 1927/28 mély
celkem v 1.—4. ro¢. 44 387 z4kt a zakyn a v 5.-8. ro¢. 27 508 zakt. Ve 8k.
roce 1937/38 mély celkem v 1.-4. ro€. 55 612 zikl a zakyh a v 5.-8. ro¢.
32833 (CSU, 1992).

2. Snahy o reformu niZ$iho stupné gymnazii v obdobi mezi dvéma
valkami

Po prvni svétové valce v podminkach Ceskoslovenské republiky se intenzivné
rozvijely diskuze a snahy o reformu stiedni 3koly (O.Kéadner, E. Capek,
B. BydZzovsky, O. Chlup, V. Pfihoda a mnozi jini). Nastolovaly se rtizné pro-
blémy, jako otazky zafazovani klasickych i Zivych jazyki do ucebnich plani,
vztah niz§iho gymnazia a Skoly méstanské, vztahy raznych typli gymnézii,
vztahy stfedni a vysoké $koly apod.

Z hlediska niz§iho gymnazia nutno pfipomenout dvé tendence. Pfedevsim
urputné diskuze se vedly o utvéfeni spole¢ného zakladu pro gymnézia kla-
sickd a realnd, tedy sbliZovani téchto typd v nejnizsich roénicich studia.
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Poukazovalo se na to, Ze rozhodovani o volbé typu klasického nebo redl-
ného gymnazia v 11 letech je pred¢asné. Akcent na pedagogické a zv1asteé
psychologické disledky této piedCasné volby zaznival velmi silné napiiklad
u reformnich ndvrhi komise, vedené univ. prof. B. BydZzovskym, kterd vy-
zadovala sjednotit gymndzia na niz$im stupni a pfedpoklddala rozsahlejsi
diferenciaci na stupni vys8im. Ve skutecnosti také Gpravy ulebnich plant
a osnov z r. 1927 sméfovaly k utvaieni spole¢ného zékladu pro nizsi stupné
gymnaézii klasickych a realnych.

Druhym proudem byly zmény vztahl mezi niZ8im stupném gymnézii
a $kolami obecnymi a mé$tanskymi. Nerozvijely se totiZ pouze predstavy
o stfednim vSeobecném vzdélani a jeho funkcich, které pfedstavovala gym-
néazia, ale vyvijely se i pfedstavy o pojeti a funkcich tzv. vzdélani elemen-
tarnfho (a vyssiho elementarniho), které pfedstavovaly Skoly obecné a més-
tanské. Socidlné ekonomicky a politicky vyvoj vedl také k postupnému zvy-
Sovani urovné a zkvalithovani elementdrniho vzdélavani. Ménil se jeho cil
i obsah. Uskutec¢hovani povinného Skolstvi v tehdejsi demokratické spolec-
nosti zacalo byt chapano jako pravo kazdého mladého ¢lovéka na vzdélani,
které je mu pfiméfené, kterého miZe dosdhnout svymi vlohami, zdjmem
a pili a které se shoduje s jeho Zivotnimi pfedstavami a potfebami. Neslo jiz
tedy o pouhé minimum, ale spiSe maximum ¢i optimum. O tom, jak se ele-
mentarni vzdélavani modernizovalo jak z hlediska jeho obsahu a metod, tak
z hledisek psychologickych i pedagogickych, podavaji svédectvi nové vydané
osnovy pro $koly obecné a méstanské.

Hluboky a vSestranny rozbor novych osnov pro $koly obecné, které byly
vydany v r. 1933, a to i s pfihlédnutim k mezindrodnimu kontextu, po-
dal J.Keprta (1938). Hodnoti je jako kvalitativné novou etapu ve vyvoji
obecné osmileté Skoly. Predpokladd dosaZeni vy$si rovné vzdélavani po-
pulace, kterd ji nav$tévuje, jednak zménami obsahovymi, jako je otevieni
moznosti zaclefiovat volitelné predméty, priblizovani nékterych predméta
obsahu $kol méstanskych, posileni postupného osnovani uéiva. Podstatné
zmény vnitfni prace $koly se ofekavaly od tehdejstho védeckého poznéni
v pedagogice a didaktice, jako je uplatiovani zietele k psychologii a biologii
ditéte a mladistvého, ¢innostni charakter vyucovani, realizace principu indi-
vidualizace a diferenciace, prvki globalizace, samostatnych praci zak, sku-
pinového vyuéovani, mezipfedmétovych souvislosti. Byla zdiiraznéna i po-
tfeba spojovani 3koly s okolnim Zzivotem, vnaSeni regionalnich prvk, spo-
luprace domova a $koly.

Také osnovy pro 8koly méstanské z r. 1932 sledovaly cestu ke zvySeni in-
tenzity a kvality prace, zvySovani jeji celkové trovné (Keprta, 1933). Byl
obohacen obsah vzdélavani, bylo napriklad umozZnéno zavadét v rdmci ne-
povinného vyudovani cizimu jazyku na méstanské skole i latinu, realizovat
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ideje volitelnosti uréitych pfedméti, byly otevieny moznosti tzv. rozsifeného
vyulovani podle potfeb a zajmi zaku, které muselo tvofit samostatnou,
od normélni osnovy zfetelné oddélenou ¢ast. Podobné i zde bylo dilezité
uplathovani novych ideji pedagogickych a didaktickych. Byla prosazovana
svoboda ucitele ve volbé vyudovacich metod.

Zacal se urychlovat proces pfibliZovani $koly méstanské, kterd ptivodné
patfila k tzv. elementarnimu Skolstvi, a niz§iho stupné gymnazii. Tento pro-
blém byl po prvni svétové vilce trvale predmétem Cetnych vefejnych i od-
bornych diskuzi. Byly pofadany ankety, v nichZ se nezfidka stietavala krajni
stanoviska.

Komise univ. prof. B. BydZovského vidéla v tomto posunu, ktery pred-
stavovalo sbliZeni niz$iho stupné gymnézia a 3koly méstanské, dalsi kroky
v demokratizaci tehdejsi Ceskoslovenské skolské soustavy.

Nové osnovy pro stfedni $koly z r. 1933 plné sjednotily obsah prvnich
a druhych ro¢nikid rtznych typd nizSich gymnazii a posunuly vyuéovani
druhému cizimu jazyku do tercie. Tim doslo ke sbliZzeni osnov prvnich a dru-
hych tfid méstanskych 8kol a gymnézii. Byly zaroven vydany piedpisy, které
usnadnily prechod Zaka Skol méstanskych do $kol stfednich. J. Keprta po-
znamenava, ze podobné tendence se uskutechovaly i v sousednich zemich
(napf. v Rakousku). Realizovala se idea prostupnosti.

U nés byl nejpropracovanéjsi navrh Reformni komise pfi Skole vysokych
studii pedagogickych v Praze, kterou vedl V. Pfihoda. Regila reformu stfedni
8koly spolu se 8kolou méstanskou, a to utvofenim jednotné, vnitiné dife-
rencované $koly devitileté. Slo ji o to, nahradit selekci, tedy vyclefiovani
populace do riznych proudi kol predevsim podle spoleéenského postaveni
rodic, vnitini diferenciaci, provadénou uvnitf $koly pfedevsim podle schop-
nosti a zdjmu zaka (Cach a Vanova R., 2000; Vanova R., 1994).

Tato idea sjednoceni $koly méstanské a niZsi Skoly stfedni, oznafovana
jako jednotna Skola, byla chipana pfedevsim jako snaha o demokratizaci
éeskoslovenského 8kolstvi.

Obecné vyvoj ideje jednotnosti ve vztahu k naSemu i evropskému $kol-
stvi vyjadfil Hessen (1936). Soudi, Ze podstatnym znakem jednotné Skoly
je, ze predstavuje Skolu diferencovanou, nikoliv uniformni, takZe jeji vnitini
struktura je mnohem sloZit&jsi nez struktura staré Skoly. Neni to jednota
ve smyslu jednoduchosti. Vsem zakim je nutno poskytnout dobrou kvalitu
vyuovéani, odpovidajici vzdélavacim potfebam jednotlivce, coZ neznamend
stejnou kvantitu. Diferenciace také neni jen pouhé vzdélavani zakt podle
tzv. obecné inteligence. Skola ma aktivné piisobit, aby se vlohy zaki rozvi-
jely, aby se uplathovalo jejich specifické nadani, podporoval zijem o uéeni
i tam, kde prirozené prostfedi jejich zivota neni stimulujici.

Na rozvoj hnuti za jednotnou 8kolu pro 11-15leté zaky nepochybné mélo
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vliv i americké Skolstvi. V dusledku jiného historického vyvoje nebyla ame-
ricka skolska soustava poznamenana strohym rozdilem, ba v uritych eta-
péch pfimo propasti mezi §kolou elementarni a Skolou ,,pravého vSeobecného
vzdélani“ (viz ast 1), Skolskym systémem se slepymi ulickami, ktery tvori
tradici evropského 8kolstvi. Americké pojeti od polatku vychézelo z po-
chopeni, Ze jednotna $kola nemuze byt uniformni, nybrz musi to byt $kola
diferencovana. Poskytuje rovné pfilezitosti ke vzdélavani, ale to muze byt
obsahové rizné vzhledem ke konkrétnim schopnostem a potifebam zakd.

A tak Hessen ve svém dile Skolstvi v demokracii (1935) soudi, Ze ,ces-
koslovenské Skolstvi jiz zapocalo drahu své pfemény v jednotnou a vnitiné
diferencovanou soustavu 8kolstvi, jez by uskutec¢iiovala zasady aktivity a so-
cidlnosti.”

3. Pedagogické, socidlné pedagogické a psychologické souvislosti
reformnich snah v niZzs$im sekundarnim stupni vzdélavani ve svété
druhé poloviny 20. stoleti

Usili o feSeni problematiky prvniho stupné sekundarni koly (pro mlidez
10/11-14/15letou) se ve svété Siroce rozvinulo zvlasté po druhé svétové
valce. Od pocatku 60. let pocet zaku stfednich a vysokych $kol prudce vzris-
tal, investice do vzdélani se zacfaly poklddat za nutnou podminku udrZeni
vysoké technické drovné spolenosti a jeji prosperity i Zivotniho Gspéchu
jednotlivce. Mladi lidé stale déle zistavali ve Skole, kterd oviem jiz zalala
ztracet monopol na vzdélavani.

V tehdejsich socidlné ekonomickych a kulturné politickych podminkach
se tyto problémy nové tematizovaly. Do popfedi vystupovala argumentace
o potfebiach demokratizace vzdélavani. Byla podporovana védeckymi po-
znatky z oblasti sociologie, pedagogiky, psychologie atd. Siroce se i na mezi-
narodnich drovnich rozvijely empirické vyzkumy, jejichz vysledky mély bez-
prostfedni dosah pro prakticka Skolsko-organizaéni opatfeni.

V dalsim vykladu poukdZeme na nékteré vysledky vyzkumi této etapy,
které jsou i v soucasnosti pro nas nejen zajimavé, ale, jak dale ukazeme,
i aktualné vyznamné.

Byl nastolen problém prava na vzdélavani, rovnosti pfilezitosti ke vzdé-
lavani v duchu liberalni predstavy, kterd prevladala ve vétSiné zapadnich
prumyslovych zemi v obdobi velkého hospodaiského rozmachu do konce
60. let. Slo o to, vytvafet podminky pro realizaci mySlenky rovnosti Sanci,
kde by kaZzdy mél ptistup k takové mife a druhu vzdélavani, které by odpovi-
dalo jeho schopnostem (Husén, 1992; Dahrendorf, 1966). To znamenalo od-
strafiovani socialné selektivni funkce skoly a zmirhovani vnéjsich i vnit¥nich
bariér v pfistupu k vy88im Grovnim vzdélavani cestou aktivni vzdélavaci po-
litiky (R.Dahrendorf). Zarovenn podrobnéjsi analyzy (J.S. Coleman) zacaly
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ukazovat sloZitost problematiky vyrovnavani Zivotnich Sanci a prileZitosti,
vztahd rovnosti pfilezitosti a kvality vystupil, vztahu studijnich vysledkt
a sociokulturniho zazemi, sloZitost problematiky individualnich rozdila ve
vzdélavani, jejich poznavani a rozvijeni (Coleman, 1968; Roth, 1969).

Vychéazelo se ze zjisténi, Ze geneticky dané pfedpoklady se nahodné dis-
tribuuji nap¥i¢ spolecenskych vrstev. Proto rozdily v biologickych vlastnos-
tech, rozdilné zdédéné schopnosti vyZaduji pluralismus, ne stejné zachazeni,
maji-li se rozvijet ke spokojenosti jednotlivce. Rovnost prilezitosti nezna-
mend tedy stejnou vychovu. SpiSe to znamend pravo ¢lovéka na to, aby se
uplatiioval zfetel k jeho schopnostem a zajmdm.

Zvlasté velkd pozornost byla vénovadna socidlné kulturnimu zdzemi. Ve
vSech zemich zapadni Evropy se totiz ukazovalo, Ze procento déti z nizgich
spoleenskych vrstev, pfechazejicich do $koly vyssiho typu, je relativné malé
a béhem 8kolni dochéazky stale klesd. Na zakladé téchto zjisténi se kladla
otazka: Je selektivni $kolsky systém 3kolou demokracie?

V téchto souvislostech byly podrobn& analyzovany vlivy $koly a rodiny
na $kolni vysledky (Coleman, 1966). Zjistilo se, Ze velkou &ast individudl-
nich rozdila ve vzdélavacich vysledcich zptisobuji mimoskolni &initelé. Cim
maji rodiée vy3si vzdélani a ¢im vice ocefiuji hodnoty vzdélani, tim vétsi je
pravdépodobnost, Ze jejich déti vyuziji Skolni vzdélavani (Husén, Coleman
aj.).

V prehledech vyzkumi IEA z 20 zemi (Walker, 1976) se odbornici sna-
zili oddélit vliv podminek Skolniho vyucovani od vlivu domaciho prostfedi
(vybrané proménné byly zaméstnani otce, jeho vzdélani, vzdélani matky,
poéet knih doma, velikost rodiny). Shrnuti vysledkd analyz, které se usku-
tecnily v projektu Mezinarodniho sdruzeni pro vyhodnocovani vzdélavacich
vysledki, ukédzalo, Ze asi 40 % vysvétlujicich faktord vyplyva z rodinného za-
zemi. Bylo tak z hlediska vybérovych systémi $kolskych soustav dokdzano,
Ze Casto uvadény predpoklad, Ze Zaci jsou pfijiméni jen na zakladé svych
schopnosti a Ze jejich socidlni zdzemi sehrava nepatrnou tlohu, je nespravny.

Znamy francouzsky pedagog Gal (1961) zjistil na zdkladé vyzkumu, rea-
lizovaného v Institut National d’Orientation Professionelle, Ze 100 000 déti
urcité vékové skupiny nenavitévuje vyssi skolu, ackoliv vysledky testil, pro-
kazujici jejich schopnosti, se ukdzaly jako dostadujici. Konstatuje, Ze $kolni
vybér ve Francii té doby (1961) je dan spi3e socidlnimi nez psychologickymi
nebo pedagogickymi kritérii. Pfitom naopak, jak uvadi, 60 % Zzikd vybra-
nych pro studium, neziskd v selektivnim systému francouzského lycea ma-
turitu.

V zemich Spolkové republiky Némecko napfiklad W. Schultze (1964) sle-
doval otdzku vybéru jako socidlniho problému. Dokéazal, Ze Skolni tspéch,
Skolni vykon vysoce koreluje se socidlnim statusem rodi¢t. Korelace je tim
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vy$8i, ¢im vice mame na zfeteli socidlné kulturni a nikoliv ekonomicky sta-
tus. Analyzoval rizné aspekty selektivniho systému fady spolkovych zemi
Némecko v r. 1962 a konstatoval, Ze déti niZ8ich vrstev musi mit mnohem
vétsi teoretické nadani nez déti z vysSich vrstev, jestlize se maji prosadit
proti nepfiznivym podminkdm svého doméaciho a ostatniho prostfedi. Pri-
mérné nadané déti z vysSich vrstev maji vétsi vyhlidky Gspésné absolvovat
stfedni Skolu. Kladl proto otdzku: Ma byt 8kola instituci, kde se nadéni
vybird nebo podporuje?

V souvislosti s pozadavkem vyrovnavani vzdélavacich pfilezitosti se
mnohostranné objasiiovaly takové kli¢ové pojmy a otazky, jako je I1Q, pro-
blematika schopnosti, nadani a talentli (Herrenstein, 1973; Liickert, 1969).

Zvlastni a dlouhodoba pozornost byla vénovina empirickym vyzkumiim,
které fesily problematiku IQ a jeho role v meritokratické spoleénosti. Srov-
navaci vyzkumy, realizované uz v letech 1932, 1947, 1956 ve Spojenych sta-
tech, ukazaly, Ze tzv. inteligen¢ni kvocient neni neménna entita. Zjistil se
rust intelektualniho vykonu u zkoumanych brancti. Vyzkumy dokazaly, ze
formalni vzdéldvani mize znaéné zlepsit I1Q. Positivni vyvoj v inteligen¢nich
testech, stoupajici tendence rustu ziskanych bodd byla spojovana s vlivem
zlepSujicich se socialnich podminek a Zivotni irovné, s péci o dité, se zakla-
danim pfedskolnich zafizeni apod.

Eysenck (1967) dokézal, Ze v prib&hu ontogeneze neni troven schopnosti
neménnd, jak se tradi¢né pfedpokladalo (Taubmann, 1972; Leonfjev, 1966;
Sbornik, 1988).

V tomto smyslu napiiklad Husén vyjadfoval optimismus ve vztahu k moz-
nostem systému vys$§itho masového vzdélavani. Tvrdil, Ze intelektualni ka-
pital naroda neni pevna entita, ale Ze podléhd vlivu socidlni a ekonomické
politiky, kterd by ho méla nejen lépe vyuzivat, ale i rozsifovat.

Zaroven byly pfindSeny mnohé empirické dikazy o tom (Husén), Ze pouze
asi 50 % rozdilt mezi jednotlivci ve vzdélavacich vysledcich je moZno pfipsat
intelektudlnim faktorim. Ostatni faktory tvofi motivace, zajmy, vytrvalost,
zdravi a domdci zazemi (Husén, 1975; Burger, 1965).

Tomu odpovidaji i vysledky téch vyzkumdi, které ukazuji, Ze mezi pro-
padlymi Zaky vybérovych 8kol jsou i velmi nadani Zaci.

Také k problematice nadani se soustfedovaly ¢etné a mnohostranné vy-
zkumy. Sledovaly se napfiklad vztahy naddni a dédi¢nosti, zdkladni typy
nadéni, vztahy nadéani a skolniho vzdé€lavani, nadani a uceni, nadani a tvo-
fivosti, socidlni determinanty rozvijeni nadani, podporovani nadani v roz-
lienych skolnich systémech aj. (Liickert, 1969).

Vyzkumy nadéni, aniZ by popiraly urcity obecny dédi¢ny zéklad, ukazaly,
ze nadani je integrativni souéasti osobnosti, jejiz struktury se stabilizuji te-
prve v obdobi zralosti. Je to komplexni pojem, ktery zahrnuje nejen chapani
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vztahd a vyznami, nybrZ i Zivotni postoje. Bez urdité mravni opory, ktera
klade cile a mobilizuje sily k vytrvalosti, se nemusi nadani rozvinout. Na
tento proces pusobi i emoce a temperament, at jiz jako podpora, nebo za-
brana. Nad4ni je také funkciondlni, tzn. Ze se projevuje pfi feSeni urcitych
tkolt a nikoliv nezavisle jako izolovana veli¢ina. Dale se ukazalo, Ze nadani
a vykon se vzdjemné podmihuji. VySe nadani a projevy nadani jsou mno-
hem vice podminény socidlnimi a obecné pedagogickymi predpoklady, nez
se az dosud pfedpokladalo (H. Roth).

Nelze tedy piehlizet, ze jiz v 60.-70. letech psychologové i pedagogiéti
psychologové (Allport, Atkinson, Bruner, Hillebrand, Heckhausen, H. Roth,
Thomae aj.) dospivaji k zavéru, Ze vyklad pojmu nadéni, jak se chépe
v béZné fedi, tj. jeho ztotoZhovani s vrozenym potencidlem, jeho vyklad
jako neménného faktoru, je naivni a védecky neodivodnitelny. Podobné
bezmyslenkovité je, soudi H. Muehle, ztotoziiovat nadani a Skolni vykon.
Z téchto pfedsudki vyplyva nebezpeény pedagogicky pesimismus. Obecné
se zdirazhuje potfeba vychazet z poznani, Ze vykony ve Skole i v povolani
jsou vysledkem pisobeni celé osobnosti, nikoliv pouze jednotlivych intelek-
tudlnich, charakterovych a jinych vlastnosti. Aniz je prehlizen vyznam in-
teligence, je potifeba mit na zfeteli vliv rodiny, prostredi zakova Zivota, ale
i vlivy vnéjsi a vnitini Skolni situace, véetné velikosti skoly, skolni atmosféry,
osobnosti uéitele, jeho didaktickych dovednosti (Liickert, 1969).

Rada problémi tykajicich se relativnich pfednosti a nedostatké vybéro-
vého a jednotného vzdélavaciho systému byla ovéfovana v rozsdhlych pri-
zkumech narodnich vzdélavacich systémii, které uskutecnilo Mezinarodni
sdruZeni pro vyhodnocovani vzdélavacich vysledki. Th. Husén shrnuje tyto
vysledky takto: ,Na zakladé prehledii IEA se dospélo k zavéru, ze vseo-
becny jednotny systém svou otevienosti je efektivnéjsi strategii péce o ta-
lenty jednoho naroda v dobé povinného $kolniho vzdélavéani. Systém, ve
kterém se prili§ brzy oddéluji Zaci s akademickym potencidlem, méa pfedpo-
klad dosdhnout dobré kone¢né vysledky. Toho se vSak dosahuje jen za cenu
vyloueni pomérné velkého poctu studenti niZzsi spoleCenské vrstvy a za
cenu omezeni prilezitosti ke vzdélavani velké vétSiny student.“ Podle vy-
zkumi R.J. Havighusta (1962) je ,probouzeni talenti ve spoletnosti spise
véci vytvareni lepsich podminek pro vyvoj a odhalovéni talentii nez hledani
relativné malého poctu lidi s vrozenymi vysokymi schopnostmi.“

V téchto souvislostech vznikl pojem schopnostni rezerva. Jeji vyzkum se
realizoval ve Svédsku, Francii, Rakousku, USA. Chtél uréit, jaké procento
studentii v rozliénych spolefenskych vrstvach nemélo pfilezitost ke studiu
nebo nevyuzilo moznosti studia. Obsahly pfehled o jeho vysledcich podava
Heller (Heller, 1969; Roth, 1969).

Toto téma v 60. letech v tehdejsi Spolkové republice Némecko nastolovali
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sociologové, socialni psychologové i pedagogové (R. Dahrendorf, H. Schelsky,
H. Scheuerl, G. Hahn aj.) jako problém aktivni demokratické vzdé&lavaci po-
litiky, reformy vzdélavani, realizace rovnosti p¥istupu ke vzdélavani. Mimo
jiné vychézeli ze zjisténi, Ze mezi zadky propadlymi a pfed¢asné odchazeji-
cimi z gymnazii je neprehlédnutelny pocet téch, ktefi maji vysoké 1Q (kolem
130 bodt). Zaroven konstatovali nizky pocet déti z uréitych socialnich sku-
pin (délnickych a rolnickych, Zen aj.). Proto zkoumali charakter vybérovych
zkousSek na vySsi typy Skol, kladli otazky jejich predikce atd. Za dulezitou
etapu odhalovani schopnostnich rezerv chipali détsky vék, obdobi pfed-
skolni a zdkladni Skoly. Zdtrazhovali vyznam price s témito détmi, spolu-
praci skoly, rodiny a Skolniho psychologa.

Rozsahlé vyzkumy se soustiedily kolem problematiky validity a prognos-
tické hodnoty vybéru. Byly vedeny predevs§im snahou zachytit vSechny
schopné déti a najit pruzny systém, ktery otevie cestu k vysS§imu vzdélani
i détem, jejichz schopnosti se projevi pozdéji, a také détem, které pficha-
zeji ze znevyhodnéného rodinného prostfedi, kde nejsou v ohledu vzdélani
rodinou dostateéné stimulovany.

Jak uvadi Schultze (1964), ve v8ech zemich vladdne nespokojenost s uziva-
nymi formami vybéru, vSude jsou pfedmétem Zivych diskuzi. Existuje celd
fada podstatnych namitek. V Anglii, kde byly otazky vybéru zkoumdany
zvl4s§té podrobné, se ukazalo, Ze systém vybéru do tfi proudd (grammar
school, technical school, modern school) je zaroveh socidlnim vybérem. Na-
mitalo se, Ze vybér déti je nékdy urfovan spiSe poctem mist ve vyssi skole
nez skuteénymi schopnostmi. Bylo konstatovano, Ze tam, kde nejsou pevna
kritéria pro vybér, existuje nebezpeci, Ze se rok od roku meéni stupeir ob-
tizi, a to i mistné, coz neni objektivni. Nazor zakladni skoly se ukazoval
jako nedostacujici pro vybér. Jednorazova zkouska si €ini narok na objek-
tivitu, coz neodpovida skute¢nosti. Také prognostickd hodnota soudobého
vybéru neni spolehlivd. K tomu M. C. Fleming poznamenéva: ,,Dnes mozno
na zakladé dlouhodobého pozorovini nékolika tisicti subjekti ¥ici, ze lidsky
vyvoj je neharmonicky a variabilni. To jest nelze oCekavat, Ze ur€ity status
zustane konstantni. To plati jak pro obecné lidské nadani, které se snazime
postihnout testy inteligence, tak pro specifické nadani, které se projevi pfi
studiu jednotlivych pfedmétd nebo na univerzité.“

To v8e vyvolavalo reformni usili v rdmci vzdélavacich soustav rozvinutych
evropskych zemi (Vanova, M., 1998). Zavadéla se proto nova opatfeni a dou-
falo se, Ze odstranénim jednorazového vybéru se umozni vétsimu poctu déti
z niz8ich socialnich vrstev pfejit do vysSich skolnich typt.

Predev8im misto predCasné a jednordzové selekce byly formulovany po-
zadavky podporovat pozitivni vyvoj vSech zaka zavedenim tzv. pozorova-
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ctho a orientaéniho cyklu (cycle d’orientation) ¢ podptrného stupné (Foer-
derstufe).

Jako piiklad 8kolského systému, ktery se snazil odsunout moment rozho-
dovani o dalsi Skolni kariéfe a zaroven hlubsi diferenciaci na pozdé&jsi dobu,
miize poslouZit francouzska $kola. Reformy byly zavedeny v r. 1959. Po
skondeni obecné $koly Zaci vstupuji na college. Takzvany pozorovaci cyk-
lus v prvnich dvou letech ma pro vSechny zZaky jednotné osnovy. V dalsich
dvou roénicich tzv. orientaéniho cyklu dochazi k ur¢ité diferenciaci povin-
nym vybérem z fakultativnich pfedméti. D4 se rici, jak upozoriuje Vahova
M. (1998), Ze ,pozorovaci a orienta¢ni cyklus na nizsi sekundarni skole svym
spoleénym vyucovacim zdkladem v zdsadé vytvari uréitou variantu jednotné
skoly.“ Predpoklada se, Ze v tomto obdobi se bude podporovat vyvoj zakii,
uplatni se 8kolni poradenstvi, otevifou se moznosti nezbytnych korektur.
Prokézalo se, Ze jsou nutna opatfeni, kterd umoziuji Zakim rozvijet jejich
schopnosti. Cilem tohoto pozorovaciho a orienta¢niho cyklu je pozitivni ori-
entace zakd podle jejich vykonnosti a ne vyc¢leniovani podle dosud prokéza-
nych 8kolnich vykonud. Pro realizaci téchto podparnych funkci jsou dilezité
gkolni pedagogické a psychologické sluzby, diagnostické dovednosti uditelt
nebo speciilnich $kolnich pracovniki. Pfi tom francouzské vyzkumy upo-
zorfiovaly na nutnou opatrnost pfi zachdzeni s testy. Ty ukazuji dany stav,
podminény dosavadnimi vysledky uceni, a proto mohou byt jen vychodis-
kem pro speciilni opatfeni na podporu vyvoje zaku.

Podobné v Belgii po r. 1975 na niz§i sekundarni skole tvofi prvni dva roky
pozorovaci cyklus.

Zavadeéni rtiznych forem diferenciace je dal3im pfikladem odklonu od pfed-
Casného zafazovani zadka do strnule chipanych typu Skol. Jednou z téchto
forem jsou rizné typy komprehenzivnich 8kol, které chtéji zmirnit vliv social-
nich ¢i nevyhodnych kulturnich faktoril, umoznit viem zakiim, aby rozvijeli
své individualni schopnosti a své specialni nadani. Napiiklad ve Velké Bri-
tanii v 60. letech vznika komprehenzivni $kola pro Zaky 11-16, resp. 18leté,
kterd po prvnich tfech spoleénych roénicich realizuje diferenciaci. Zavadi
se rozclefiovani zakl na relativné homogenni tfidy, a to bud na zikladé
Skolnich vykoni v jednotlivych pfedmétech (setting), nebo podle vieobecné
teoretické inteligence (streaming). Zatimco vii¢i systému streaming se brzy
vyslovovaly vazné vyhrady nebo alespoii pochybnosti (napf. v disledku ché-
pani inteligence nebo schopnosti jako neménnych kategorii), zd4 se, Ze roz-
¢lenovani zakd podle Grovné vykonu nebo schopnosti v uréitych pfedmétech
(setting) spiSe odpovid4 dosavadnim poznatkiim o individualnich rozdilech
nadani.

Zaroven se zdtrazhuje, Ze nesta¢i administrativni opatfeni. U¢itelé musi
byt také s to realizovat cile, které lezi v zakladech takové reformy. Vyzkumy
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obou typu, streaming i setting, totiZ ukazaly, Ze vysledky v obou pfipadech
zavisi na postoji uciteld, jejich dovednostech a motivaci podporovat vyvoj
z4kl, na pouzivanych vyuéovacich metodach, na znalostech vyvoje zaky,
na pouzivani diagnostickych prostiedki, na soustavném sledovani vysledki
vlastni prace.

Diferenciace moZnostmi vybéru je dalsi varianta. Modelem tohoto pfi-
stupu je americky nebo §védsky systém. Oba systémy nabizeji po urcité ne-
diferencované skolni fazi celou $kdlu moznosti voleb, véetné moznosti jejich
revize. Soudasti tohoto systému jednotné diferencované $koly je sledovani
obecné ideje, ze cil dat solidni vzdélani viem neznamend opomijet zvlastni
nadani.

Svédska jednotna devitileta $kola je od 7. roéniku diferencovéna prostied-
nictvim tf{ skupin volitelnych pfedméti. Jednotna Skola ma podporovat roz-
vijeni socidlnich vztaha zakd, pfichazejicich z rizného socioekonomického
prostfedi, podporovat procesy demokratizace, aniz by vedla k intelektu-
alni nivelizaci. Podobné v USA se zavadéji kurzy pro nadané, které jsou
chapany jako zvlastni pfipady snah rozvijet schopnosti kazdého jednotlivce
k jeho optimu. Bohat4 literatura na téma vyvoj a podporovani vysoce na-
danych jedinci.ukazuje na komplexnost tohoto problému, véetné toho, ze
upozoriiuje na nebezpedi jednostranného pojeti nadani jako intelektuélnich
schoprnosti a na problematiku pfed¢asné socialni selekce. Poukazuje se i na
to, Ze selekce eo ipso neni nejvhodnéjsim prostfedkem k podporovani nadani.

Dilezitym momentem je diraz na rozvijeni sociadlnich vztaht. Jiz od
60. let se obecné pfijima, Ze k vysledkim Skolniho vzdélavani nalezi i soci-
alni integrace, rozvijeni schopnosti kooperace, vzajemné pomoci. Konstatuje
se, ze spolefna vychova déti rizného nadani a Grovné, déti, pochazejicich
z rizného socidlniho a kulturniho prostfedi, vedou k vzajemnému porozu-
méni a k silné kulturni a socialni integraci.

Jak dokladaji rozbory soudobé srovnavaci pedagogiky (Vahnova M.),
v fadé zemi v ramci jejich vzdélavacich soustav koexistuji staré i nové mo-
dely. Lze v§ak Fici, Ze modely s integrovanou nizsi sekundarni skolou pieva-
Zuji.

Zavér: Novy kontext niZsiho sekundarniho stupné vzdélavani
V epose udici se spoleénosti a nastupujici globalizace se dostdva problema-

tika niZz$§iho gymnézia jako souéast nizsiho sekundarniho $kolstvi do nového
kontextu.

Obecné byly nové socidlné ekonomické pozadavky dané epochy na rozvoj
vzdélavani a Skolskych systému v rozvinutych zemich nejednou formulovany.
Ziskat rozhled v této oblasti, poznat zadkladni tendence rozvoje vzdélavani

i vzdélavacich soustav v rozvinutych zemich, zvl. v zemich OECD, méla
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moznost naSe pedagogickd vefejnost prostfednictvim fady pieklada studif
a publikaci, z nichZ nékteré byly vydany u nas s pomoci Phare, jako Celozi-
votni uceni pro viechny (1997), Ueni je skryté bohatstvi. Zprava Mezina-
rodni komise UNESCO. Vzdélani pro 21. stoleti (1997), Vzdélani a socialni
spravedlnost v zemich OECD (1998), Vyulovani a ueni (1997), Vybrané
problémy odborného vzdélavani (1997), Tercidlni vzdélavani ve vyspélych
zemich (1997), Kallen (1997), Odborné vzdélavani v evropském spolecen-
stvi (1996). BohuZel nutno konstatovat, Zze byly malo popularizoviny a jen
omezené distribuovény.

V nasich podminkéch byly zpracovany i publikace, které jednak seznamo-
valy s uvedenymi trendy a zarovein je kriticky konfrontovaly s nasi realitou
(Kvalita a odpovédnost, 1994; Jallade a Grootings, 1996; Maté&ji, 1998;
Ceské vzdélani a Evropa, 1999).

Vlastni perspektivni koncepci vzdélavaci soustavy a v jejim ramci niz-
$itho sekundarniho 8kolstvi podava, podle mého nazoru zdafile, ,,Narodni
program rozvoje vzdélavani v Ceské republice* (Bila kniha, 2001). Je zara-
zejici, ze diskuze, kterou vzbudila, je zatim malo intenzivni, chybi ji nilezita
§ife a hlavné vécnost.

Problém vidim v tom, jak jsou vSechny tyto texty a informace vnimény.
Kazdy text (tiskoviny, televizni zpravy, informace na Internetu aj.) je ten,
vniman a interpretovan nejen na zékladé intence autorii, ale i na zakladé
zkuSenosti ¢tenafd a posluchaci, jejich predchazejicich znalosti, tradice, po-
stoju.

V téchto souvislostech se u nas projevuje ur¢ité informaéni vakuum. Je ne-
pochybné spjaté s minulosti. Mechanické zavedeni nediferencované jednotné
Skoly tehdejsiho sovétského typu, absence a nemoznost diskuzi a vécné argu-
mentace ochudila mimo jiné védomi Siroké verejnosti. Ale také nedostatek
diskuzi a Sife informaci v poslednim desetileti, a¢ byly materidly v principu
dostupné, dile prodlouzily stav nizké informovanosti.

A tak se udrZuje fada bilych mist v poznani vyvoje dané oblasti ve svétg,
neznalost soucasnych tendenci ve vzdélavacich soustaviach rozvinutych zemi.
Preziva cela fada jiz prekonanych nazorti. Podivejme se na diskuze zminéné
v Gvodu. ZjednoduSend predstava o jednolitosti osmiletého gymnaézia nikdy
neodpovidala realité. ZjednoduSené se manipuluje pojmem jednotnd 3kola,
bez zfetele na vysledky nejméné pilstoletého vyvoje v rozvinutych zemich,
vCetné nas$i tradice. Zastaraly obsah pfi pouZivani pojmu elita v souvislosti
s gymaziem byl odmitnut jiz ve t¥icatych letech, neodpovida ani soudobé
sociologické interpretaci, tradi¢ni pohledy na pojem schopnost, nadéni jako
neménné entity psychologie davno vyvratila, vyklad pojmu inteligence ne-
bere na zietel nové koncepce tzv. mnohonédsobnych inteligenci a jejich fun-
govani ve $kolni praxi atd. (Helus, 2001)



Skalkovd, J.: Problém osmiletych gymnazii 41

Absence hlubsiho zhodnoceni nasich vlastnich zkuSenosti, soudobého vé-
deckého poznani i vyvojovych tendenci rozvinutych zemi je zdrojem neo-
choty aktivné a vstficné, to znamend i kriticky, promyslet pfedloZeny navrh
,Néarodniho programu rozvoje vzdéldvani v Ceské republice“. Konkretné
domyslet jeho zakladni ideje. Urcita ¢ast vefejnosti neni ¢asto naladéna na
to, aby vyslechla vécnou argumentaci a vazné se ji zabyvala.

V uvedenych souvislostech si uvédomujeme vyznam tvrzeni Umberta Eca,
e ,v d&jinach kultury tomu nikdy nebylo tak, Ze néco prosté zabilo néco
jiného. Néco hluboce zménilo néco jiného.“ (Eco, 2000)

Resumé

Studie reaguje na soudobé diskuze o osmiletych gymnaziich a klade si za cil
podpofit jejich vécnou a odbornou stranku. Pfipomina mimo jiné historicka
fakta vyvoje gymndzii, zmény socidlni funkce nizsich gymnazii a zmény je-
jich vztahd ke 8koldm meéstanskym pred druhou svétovou valkou. Uvadi vy-
sledky védeckych psychologickych a pedagogicko-psychologickych vyzkumu
v oblasti inteligence, schopnosti, talent(, nadani, které se intenzivné rozvi-
jely po druhé svétové vélce. Konstatuje, Ze urcité informaéni vakuum, ab-
sence znalosti nasi vlastni tradice a zkuSenosti, vyvoje védeckého poznani

v zahraniéi od 50. let i soudobych vyvojovych tendenci rozvinutych zemi je

u mnoha &tendfd zdrojem nepochopeni ideji ndvrhu ,,Narodniho programu
rozvoje vzdélavani v Ceské republice.
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Zmény ve vzdélavani ucitelu

Soucasné promény vzdélavani ucitelu

v zemich Evropské unie
Vladimira Spilkova

Abstrakt: Stat je vénovana analyze souCasnych zapadoevropskych
pfistupid k pojeti ulitelské profese a pfipravy na ni. V centru pozor-
nosti je model tzv. Siroké profesionality, promény roli a kompetenci
jako zakladni vychodisko pro strukturu, cile a obsah vzdélavani udi-
teld primarnich skol.

Kli¢ova slova: profesionalizace a demokratizace uditelské profese,
role, kompetence uéitele, vzdélavani uciteld, zapadoevropské trendy

1. Soucasné zmény v pojeti uéitelské profese
Promény v pojeti ucitelské profese, zmény v pojeti roli a kompetenci, na-
rokd na ufitele, otazka pfipravitelnosti na ucitelské povolani, inovace mo-
deld uéitelského vzdélavani patii k zdkladnich témattim souéasnych diskusi
o proménach vzdélavani v celoevropském kontextu.

0Od 60. let 20. stoleti stoleti se ozyvaji varovné hlasy o ,krizi ucitelské
profese“ (Buchberger, 1992) v souvislosti se zjisténim, Ze demokratizaéni
hnuti a povéleéné reformy nepfinesly ocekavané vysledky. Ucitelé jsou kri-
tizovani, Ze pouze reprodukuji dosavadni modely price a nejsou schopni
zdsadnéjSich zmén.

Poukazuje se také na obecnéjsi jevy, napiiklad demokratiza¢ni hnuti spo-
jené s masivnim naristem poétu studenti, a tim i uditeld v sekundarni
a tercialni firovni vzdélavani s sebou nese urcitou devalvaci uéitelské profese
a jejiho statusu, zpochybnovani kompetence ucitelstva jako celku a femini-
zaci ulitelského stavu. Znovu se diskutuji zdkladni vychodiska a nékterd
,vetna dilemata®, napf. elitdfstvi versus rovnostarstvi ve vychové a jejich
disledky pro pojeti uditelské profese. Jako citlivy problém se také chape am-
bivalentnost profese — uéitel ma byt motorem zmén a spole¢enského pokroku
a pfitom ma pfedavat tradiéni hodnoty, ustalené kulturni vzorce apod.
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Pojeti uditelské profese se v riznych zemich lisi. Rozdiln4 jsou zejména
spoleCenské ocekdvani — ze strany rodicd, politikd, ekonomické sféry a spo-
leénosti obecné. Soucasné lze identifikovat spoleéné rysy a obecné zahra-
niéni trendy ve vyvoji ucitelské profese. Je to zejména tendence k pro-
fesionalizaci profese. Ucitelstvi, ¢innost ufitele pfi vyucovani uZ neni
chapéano jako technologicky proces, ktery lze pfesné naplanovat a krok po
kroku realizovat, ale jako sloZity a ménlivy proces osobniho setkdvani udi-
tele a zdka prostfednictvim obsahu vzdélani, jako proces, ktery ma mnoho
nezndmych. V tomto pojeti je ucitel chdpan predevsim jako védecky $koleny
odbornik v fizeni procesd vzdélavani. V tom je jidro jeho profesionality. Ve-
dle toho nebo v souvislosti s didaktickou ¢i psychodidaktickou dominantou
je duraz kladen také na tvorivou dimenzi a umélecké prvky v uéitelstvi a na
osobnostni kvality (zralost, etické hodnoty).

Vseobecnym je rovnéz trend k demokratizaci uitelské profese, tedy
ke stirdni stavovskych rozdili mezi jednotlivymi ucitelskymi subprofesemi.
Ruzné kategorie ufiteli ziskavaji stejnou kvalifikaéni aroven. Tuto ,unifi-
kaci“ ulitelské profese symbolizuje napfiklad ve Francii nedadvno zavedené
oznafeni pro ulitele primarni 8koly ,,professeur des écoles“. Zvysuje se vni-
troprofesni mobilita a presahy kvalifikace do nejblizsich stupnt $kolské sou-
stavy.

Dalsi obecnou charakteristikou je rozsifeni pusobnosti uéitele — roste
§ife zabéru jeho piisobeni, klade se diiraz na socializaéni procesy, vieobecné
ovliviiovani zdkova vyvoje a celistvé formovani osobnosti. V celkovém pojeti
profese je zfetelny posun od modelu tzv. minimélni kompetence, v ném?z je
t&zisté ucitelovy prace spatfovano v co nejefektivnéjsim predavani poznatka,
k modelu tzv. $iroké profesionality, v ném?Z uditeliiv podil na socializaci
ditéte a jeho celkové kultivaci vystupuje do popredi.

V tomto pojeti se vyrazné zvySuje odpovédnost ulitele za dité a jeho
vysledky, zvySuji se naroky na schopnost ucitele prezentovat, fundované ar-
gumentovat a vysvétlovat své pojeti prace, diskutovat a spolupracovat s ko-
legy (roste ,kolektivni“ pojeti uéitelské profese), s rodici i 5irs§im socialnim
okolim.

Model siroké profesionality je chdpan jako vyzva k hledani nové identity
utitele, zaloZzené na vymezeni novych hodnot uéitelské profese. Vedle
univerzalnich a tradiénich hodnot, jako je altruismus, tolerance, solidarita,
zodpovédnost apod., je vyzdvihovan vyznam nésledujicich charakteristik:
porozuméni sobé jako pfedpoklad porozuméni druhym, chapani podstaty
své prace a smyslu své ¢innosti, sociabilita, komunikativnost, flexibilita, ote-
vienost zménam, kooperativnost, uvédomovani si socidlnich, kulturnich, po-
litickych kontextl své prace apod. (Coolahan, 1991) Objevuje se viak také
kritika podobnych inventafd pozadovanych hodnot a kvalit s tim, Ze jsou
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odvozovany z idedlniho obrazu ucitelské profese, ktery se vymyka béznému
standardu.

Soucasné pojeti 8koly, ¢innosti a roli ucitele prinasi také zostfeni nékte-
rych tradi¢nich rozpori uéitelské profese. Na dilemata a s tim spojenou
naro¢nost utitelského povolani upozornil Stech (1995) - napt. blizky vztah
k ditéti x nutnost odstupu, normativita zprostfedkovavaného poznini x
individuélni verze déti a osobité interpretace poznani, optimisticky pfistup
k ditéti zaloZeny na jeho idealizovaném vidéni x realita ,skuteéného“ di-
téte, tvofivost X rutinni pristupy, vedeni x autoregulace, touha ucitele po
co nejlepsim vykonu a viditelnych vysledcich, okolim ocekdvany uspéch x
nejistota, selhavani, nedspéchy, které neodlu¢né patii k ucitelské profesi.

Tyto obecné trendy a zmény v pojeti ucitelské profese jsou v podminkach
éeské Zkoly doplnény o specifické skutecnosti, které vyplyvaji z naseho
minulého vyvoje. Uéitel byl po dlouh4 1éta fizen detailné vymezenymi a z4-
vaznymi normami (uéebni plan a osnovy, jednotné uéebnice, metodické pii-
rucky, profil absolventa, $kolni, klasifika¢ni a pracovni fad), které stanovily
cile, obsah, organizaci a pfipustné metody vyucovani, pracovni povinnosti
ulitele apod.

Striktné zavazné pedagogické normy a dalsi podrobné centralni pokyny
pfesné a jednoznaéné urcovaly pojeti profese, povahu uéitelovy prace, role
a cile jeho ¢innosti. U¢itel byl degradovan do role ufednika a vykonavatele
predpistu s minimalnimi kompetencemi, kontrolovaného zejména podle toho,
zda se neodchyluje od norem. Pfesun od akcentu na objektivni uspofadanost
a determinovanost ucitelské profese normami, které striktné usmeériuji praci
ucitele do pevnych koleji, k dirazu na subjektivni faktory v praci uditele,
je v soucasné situaci naseho Skolstvi dominantni.

Soucasny odklon od pfilisné normativity, rist pedagogické autonomie skol
tak s sebou nese zvySené naroky na profesi uéitele. Oslabeni vyznamu didak-
tickych schémat a uniformnich vyucovacich postupt znamend hledani indi-
vidualizovanych a variabilnich vyucovacich strategii, pfedpoklad4 schopnost
zddvodnéné volby ur€itého metodického systému $kolni prace a promysle-
ného vybéru ucebnic z hojné nabidky nejriznéjsich kvalit, ¢i dokonce vlastni
tvorbu uéebnic, metodickych materialt a pomicek. Znamena také jinou dro-
ven kolegidlni komunikace, jinou kulturu vztaha s rodiéi i $ir§im socidlnim
okolim apod.

Ostatni posuny v pojeti utitelské profese v souvislosti se sou¢asnymi pro-
ménami nasi Skoly jsou analogické se zahrani¢nim vyvojem (s vyjimkou ten-
dence k demokratizaci uditelské profese — zde probiha vyvoj spiSe opa¢né
ve smyslu posilovani hierarchie a tendence k profesionalizaci, zde je vy-
voj zatim nejednoznalny, v pfipadé uéitelstvi pro 2. stupen zakladni skoly
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a stfedni Skoly lze hovofit spiSe o tendenci k deprofesionalizaci uéitelské
profese (Stech, 1994).

2. Profesionalita ucitele — kli¢ové role a kompetence

Zakladnim vychodiskem pro koncipovani vzdélavani uéitela je pojeti roli
a kli¢ovych kompetenci uclitele. Uitel je chapan pFfedevsim jako facili-
tator zakova vyvoje a ueni, ktery vytvari vhodné podminky a fidi procesy
uceni, jako diagnostik v odhalovani individudlnich zvlastnosti déti, ktery
se snazi dotahnout kazdého zdka k osobnimu maximu, jako préivodce na
cesté poznani, ktery uvadi do véci, poméaha orientovat se ve svété a vnimat
svét vlastnima o¢ima, podnécuje, inspiruje, vybavuje pocitem kompetence,
sebetcty, sebedivéry, ze jsem ten, kdo umi, dokdZe, garantuje fad a jasna
pravidla skolniho Zivota apod.

Pojeti ucitele jako odbornika, ktery usnadiuje procesy vyvoje a uceni, vy-
tvari pfiznivé podminky a podnétné pfileZitosti k rozvoji, organizuje situace,
v nichZ se Zaci uéi optimalnim zpisobem, pfedpoklad4 uréité kompetence,
potiebné k tspésnému zvladani takto pojaté ulitelské profese. Od 60. let
dvacéatého stoleti je zapadoevropskymi pedagogy kladena naléhava otazka:
Co to znamena byt kompetentnim ucitelem, schopnym Gspésné provozovat
,dobré, G¢inné, moderni, humanni...“ pojet{ vyuéovani? (Hustler, Intyre,
1996)

Hled4 se podstata profesionality uditele a kli¢ové kompetence, které
ji syti. Jsou vytvafeny popisy Cinnosti, Zidoucich dovednosti, vlastnosti,
chovéni apod., kterymi by mél uéitel disponovat. Tyto normativni modely
profese (jaky ma byt uditel pro soufasnou €i projektovanouu skolu — pro-
fil idealniho uditele) s pfesné a detailné vymezenymi poZzadavky na uéitele
jsou zahy podrobovany tvrdé kritice. Je odmitana idealizace profese pro-
mitnutd do obsdhlého vyctu charakteristik v idelni a utopistické podobé.
Proti idealizované verzi ucCitelské identity jsou stavény ,realné kompeten-
ce“, které jsou individualizované, vizané na konkrétni kontext vzdélavacich
situaci a utvarené, zpochybhované a opét upeviiované v kazdodenni praci
se zaky, s ulitelskou a rodi¢ovskou komunitou.

Prfedmétem kritiky je také prvotni behavioristicky pfistup ke kompeten-
cim, ktery je redukuje na pracovni dovednosti k vykonu povolani. Tyto
dovednosti atomizuje, dekontextualizuje (pfitom vytrhdvanim jednotlivych
izolovanych dovednosti z kontextu ¢asto ztraceji sviij smysl) a pfili§ zjedno-
dusuje pfevodem na pozorovatelné akty chovani. Za vhodnéjsi a skuteéné
povaze uclitelské prace vice odpovidajici povazuji pfistup integrativni, ho-
listicky, ktery vychdzi z komplexniho obrazu prace ulitele, v némz kon-
textovost a provazanost jednotlivych komponent hraji dileZitou roli. Tento
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piistup zvyraziuje ,struktury kompetenci“, soubory provazanych €innosti
a vhodnych zptisobt chovani.

Pravé kontextovost a provazanost jednotlivych komponent je povazovana
za kli¢ovou. Profesiondlni kompetence zahrnuje znalosti, dovednosti, po-
stoje, hodnoty, osobnostni charakteristiky. Diraz je kladen na hodnotovou
dimenzi a etickou zodpovédnost. V soucasné zapadoevropské pedagogice
prevlada pojeti, které ramec kompetenci konstruuje na zékladé analyzy uci-
telovych roli a vyjadfuje je v terminech kliCovych odpovédnosti ucitele ve
vyufovacich procesech. (Vonk, Giesbers, Peeters a Wubbels, 1992).

Je definovano Sest zakladnich linii, oblasti odpovédnosti:

1. Znalosti a porozuméni (pfedmétové znalosti, znalost kurikula, zna-
losti vyvojovych zdkonitosti a procesi uceni, znalost vychovného sys-
tému, ucitelskych roli apod.)

2. Planovani a projektovani celku i dil¢ich ¢innosti

3. Vyuéovaci strategie a metody zprostfedkovavani udiva takovym
zptsobem, ktery umoZni smysluplné uceni. Zde jsou dileZité dvé pod-
minky: aby ucitel sim dobie rozumél u¢ivu a aby mél dobrou predstavu
o kognitivnich schopnostech a konkrétnich uc¢ebnich procesech déti. Di-
raz je zde kladen také na komunikativni kompetenci.

4. Tfidni management (fizeni a organizovani vyulovacich situaci, vy-
tvafeni pfiznivého edukativniho klimatu ve tfidé, garance fadu, pravidel
skolni prace a kvalitni komunikace apod.)

5. Hodnoceni Zakovy ulebni aktivity, vysledki a celkového pokroku
v ufeni a osobnostnim rozvoji

6. Dalsi profesiondlni rozvoj ulitele, reflexe vlastni prace a sebeutva-
feni.

Zduraznuje se dynamické pojeti kompetenci, které vyjadfuje pohyb,
smé&fovani, pfiblizovani se k Zddoucim parametrim ucitelské profese, oproti
statickému pojeti, které vyvolava predstavu stavu, kterého ma byt nebo je
dosaZeno. Diraz na dynamiku znamend otevienost vici zménam, schop-
nost prizptsobovat se v priubéhu dlouholeté uéitelské ¢innosti ménicim se
podminkam a schopnost tvorfivého feSeni novych a nestandardnich pedago-
gickych situaci.

Za, urlujici znak profesionality uditele jsou povazovany kompetence v ob-
lasti sebereflexe, hodnoceni vlastnich vyufovacich kompetenci — ,meta-
-competence“, a sebetvorba v oblasti vnimani, prozivani, poznavani, rozho-
dovéni a jednani (Hustler a Intyre, 1996; Calderhead, 1989). Jako kliové
slovo k vystizeni podstaty uditelovy profesionality je nékterymi teoretiky
chépan koncept ,the reflective practitioner nebo ,science-based practitio-
ner® (Schon, 1983; Mc Neil-Turner, 1992).
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Ve zkratce feCeno, je ucitel v tomto pojeti schopen teoretické reflexe prak-
tickych zkuSenosti, jeho prakticka ¢innost se opird o védecké poznatky. To
viak neznamené aplikaci védeckych poznatkl na konkrétni vzdélavaci situ-
ace. Schon na zakladé svych vyzkumt tvrdi, Ze v bezprostfedni ,akci“ udi-
tele nehraje racionalni analyza témér zZadnou roli a zavadi pojem ,knowing
(knowledge)-in-action“ (pouZivany jsou také pojmy ,reflection-in-action®
nebo ,thinking-in-action“). Toto aké¢ni, praktické myslen{ je tak propojeno
s Cinnosti, Ze ho ucitel tézko oddéluje, podrobuje dalii analyze a slovné
vyjadfuje ,co déla, kdyZ néco déla“.

Rozvoj sebereflektivni kompetence znamena uéit ucitele, aby se k né-
kterym pedagogickym akcim (zejména k tém problémovym, nestandardnim)
nasledné myslenkové vracet. To znamena klast si otazky typu: Co, jak a pro¢
jsem to tak délal, s jakymi vysledky, v ¢em byly problémy a hlavni kritické
body, jak by se to dalo délat jinak, s jakymi pfedpoklddanymi efekty, s ja-
kymi riziky?

Teoreticka reflexe praktickych zkuSenosti, jejich ,zvédomovani®
a chdpani opakujicich se jevl a uréitych obecnych zdkonitosti vede k tomu,
7e ulitel ziskava lepsi situa¢ni porozuméni. Na zakladé explicitné vyjadfova-
nych a zvédomovanych ,tacit knowledge“ (skrytych, utajenych, intuitivnich
a neuvédomélych ,znalosti“) si pak uitel vytvaki vzorce, modely vyucova-
cich situaci (standardnich situaci a jejich feseni), které mu napiist& usnadni
vhled do situace a nabidnou varianty k feSeni. Z tohoto repertoaru kom-
plexnich strategii k reSeni vzdélavacich situaci pak uditel vybira vzhledem
k aktudlnim potfebam a konkrétnim realiim.

Teoretickd reflexe praktickych zkuSenosti ucitele, zvédomovani intuitiv-
nich a v praxi ¢asto dobfe fungujich ,tacit knowledge“, jejich racionalizace
a verbalizace je povaZovano za ur€ujici znak profesionality a kli¢ovou pod-
minku profesniho ristu a inovativnich pfistupd.

Koncept reflektivniho praktika, kultivace sebereflektivni kompetence zna-
mend budovani mosti a podpory komunikace mezi ucitelovym svétem teorii
a svétem praktickych situaci. Z dialogu mezi objektivnimi, normativnimi
teoretickymi poznatky a kontextovymi, subjektivnimi praktickymi zkuSe-
nostmi vznikaji individudlni verze uditelské prace a vlastni varianty vyuco-
vani.

Daldim vyraznym trendem je zména v hierarchii ucitelskych kompe-
tenci. Doneddvna dominantni kompetence odborné pfedmétové ztrici své
vyluéné postaveni. Védecké zdklady danych vyuéovacich predméti se sta-
vaji stale vice conditio sine qua non. Tézisté profesiondlnich kompetenci
uditele se piesouva od ,,co“ uédit k ,jak* udit, tedy od kompetence odborné
predmétové ke kompetenci pedagogické a psychodidaktické (vytvaret
priznivé podminky pro uceni — motivovat k poznavani, aktivizovat mySsleni,
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vytvaret pfiznivé socidlni, emocionélni a pracovni klima, fidit procesy zZa-
kova udeni, napf. individualizovat je z hlediska ¢asu, tempa, hloubky, miry
pomoci, interpretovat u¢ivo, zéklady jednotlivych obort vzhledem k véko-
vym zvlaStnostem Zaki).

Za dileZité jsou povaZovany také kompetence komunikativni (nejen
ve vztahu k détem, ale i ke svétu dospélych, tzn. k rodi¢im, kolegim, nadFi-
zenym a jinym socidlnim partnerim 3koly), organizaéni a Fidici (planovat
a projektovat svou ¢innost, navozovat a udrzovat uréity ¥ad a systém), di-
agnostickd a intervené¢ni (jak Zak mysli, citi, jednd a pro¢, jaké to ma
pri¢iny, kde m4 zak problémy, jak mu lze pomoci) a kompetence poraden-
ski a konzultativni (zejména ve vztahu k rodi¢tm).

Existuji n&jaké specifické charakteristiky v pojeti profese a narocich na
kompetence u jednotlivych subprofesionalnich kategorii uciteld? Vzhledem
k nésledujicimu textu se zaméfme na ucitele primarni Skoly.

Mezi kompetencemi této kategorie ucitela je kladen diraz na psycho-
didaktickou kompetenci (uméni didaktické transformace obsahu uéiva
vzhledem k vékovym a individudlnim zvla$tnostem déti tohoto véku, doved-
nosti motivovat k poznavani, aktivizovat mysleni, vytvaret pfiznivé socialni,
emocionalni a pracovni klima). Déle na komunikativni dovednosti - ver-
balni i neverbalni. Dulezit4 je kultivovanost mluveného projevu, nebot uéitel
primarni 8koly ma vyznamnou roli ve vytvareni jazykové kultury zaka, je
pro né mluvnim vzorem.

Celkova komunikativnost v mezilidskych vztazich je u ucitele primérni
gkoly zvyraznéna vzhledem k vékovym zvlaStnostem déti, se kterymi pra-
cuje. Déti v tomto véku jsou ¢asto na ufitele silné vazany, predstavuje pro né
jeden z vyznamnych identifikacnich vzori a vyznamnou autoritu, ktera jesté
neni pfili§ naru$ovéna teprve budujicimi se vrstevnickymi vztahy. Ucitel vy-
tvari socidlni a emociondlni klima ve tfidé&, ovliviiuje strukturu zakovskych
socialnich vztahi, udi je vzajemné komunikaci a spole¢nému souziti ve §kole.

Specifické naroky jsou na uditele primarni koly kladeny rovnéz v oblasti
komunikace s rodiéi. Vzhledem k nediferencované populaci Zakt potie-
buje uditel primarni $koly umét jednat s rodi¢i ze vSech socidlnich vrstev
a vzdélanostnich trovni. Snazi se je ziskat ke spolupraci. Vyhodou je po-
mérné vstficny postoj rodi¢a ke Skole na pocatku Skolni dochdzky ditéte,
zaloZeny na pozitivnim ocekavani, vétsinou jeSté nezatiZeném negativnimi
zkuSenostmi. Rodice déti tohoto véku se zpravidla zajimaji o pokroky svého
ditéte, mivaji dvéru v uéitele a jeho préci.

V celku pedagogicko-psychologickych kompetenci jsou zvySené naroky
kladeny také na diagnostickou kompetenci uéitele primarni skoly. Tyto
naroky jsou vyssi nez u uéitel sekundarnich 8kol, protoze pracuje s integro-
vanou a velmi riznorodou populaci, na jejiz zakladni diferenciaci se podili.



Spilkov4, V.: Soulasné promény vzd&ldvani ulitelli v zemich Evropské unie 51

Déla predbéznou diagnézu a navrhuje dalsi kroky, a to jak u Zaku se speci-
fickymi vzdéldvacimi potfebami a problémy nejriznéjsiho druhu, tak u déti
s vyraznym nadanim v urcité oblasti.

3. Struktura, cile a obsah vzdélavani uéiteli v zemich Evropské
unie

Pfi srovnévaci analyze vzdélavani uéitelli lze postupovat mnoha zpusoby.
Jako produktivni se jevi vyuziti hlediska ,,kontextudlniho* (trendy ve
vzdélavacich systémech a vzdélavaci politice jednotlivych zemi), ,,instituci-
ondlniho* (typ a pojeti instituce a jeji pozice ve 8kolském systému, vztahy
mezi vyukovymi programy pripravujicimi uditele pro rizné stupné a typy
gkol, délka a struktura programu) a ,,kurikularniho*, obsahového.

Vzhledem k rozsahu pfispévku se omezme pouze na konstatovani, Ze z hle-
diska vSech uvedenych proménnych existuji v jednotlivych zipadoevrop-
skych zemich rozmanité feSeni. Jednou z kli¢ovych charakteristik je totiz
ekvivalence mezi vzdélavacim systémem a typem vzdélavani uciteli. Pres-
toze neexistuji Zddné univerzalni, optimalni modely, které by bylo mozné
prevzit, lze identifikovat univerzalni tendence a principy (Wulf, 1995;
Buchberger, 1992).

Zcela zfetelny je proces ,univerzitarizace“, tj. proces postupného za-
¢lenovani pedagogickych akademii, instituti, ,colleges®, ,écoles normales”
a jinych instituci vzdélavajicich uéitele do tradiénich univerzit. Tim se zdi-
raziuje snaha o zkvalitnéni studia jeho postavenim na védecké, akademické
zéklady. Je uzndvana nutnost hlubokého vSeobecného vzdélani, védeckého
vzdélani v pedagogicko-psychologickych oborech ve vazbé na tviréi ¢innosti
a vyzkumnou zdkladnu univerzity.

Zaméfme se nyni na vzdélavani uéitelil primérnich 8kol. V soucasné dobé
se tato kategorie ulitelt vzdélava ve vétiné zapadoevropskych zemi na uni-
verzitni trovni (s vyjimkou Belgie, Danska, Holandska, Lucemburska a Por-
tugalska). V nékterych zemich je na univerzitni Grovni dokonce vzdélavani
uditelt matefskych skol (Francie, Anglie, Spanélsko a Recko). Velky vyznam
se pripisuje sekundarnim efektiim uvedenych zmén — posileni prestize ucitele
ve spolecnosti, jeho profesionalniho sebevédomi, finanéni dopady apod.

Druhou vyraznou vyvojovou tendenci je sbliZovani pfipravy riznych
udéitelskych subprofesi, snaha o oslabeni vnitini uéitelské hierarchie. Na
sjednocovani pfipravy uciteli riznych kategorii maji znacny podil zmény
v pojeti uditelské profese a kli¢ovych kompetenci potiebnych k jejimu Gspé&s-
nému zvladani (viz trend k profesionalizaci a model 3iroké profesionality
v predchdzejicim textu).

V nékterych zemich je spolefnd pfiprava uditeld matefskych a primér-
nich kol (napf. Francie), v jinych je spoletnd pfiprava uciteld primarnich
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rvws

a nizfich stfednich $kol (napf. Belgie, Dansko, Svédsko, Némecko). Tento
stav je vysledkem mnohaletého a slozitého vyvoje, napfiklad ve Francii by
pred 15-20 lety bylo soucasné sblizovani pfipravy uciteld primarnich kol
a vyssich skolskych stupnu nepredstavitelné.

Jist4 unifikace ulitelského vzdélani a zvySovani prostupnosti mezi
jednotlivymi typy uditelské pfipravy vyvolava diskuse o zpisobu a mife
jejich vzdjemného ovliviiovani. Je zvazovano, méa-li na dité orientované ku-
rikulum pfipravy uditeld pro primérni Skolu vice ovliviiovat pfedmétové
zaméfenou pripravu uciteli nizsich stfednich $kol nebo naopak.

Dalsi vyraznou tendenci je prodluZovani délky pfipravného vzdéla-
vani uciteld primdarnich Skol. Ve vétsiné zemi Evropské unie je v soufasné
dobé délka studia minimalné 4 roky (3 roky v Belgii, Irsku, Spanélsku,
Lucembursku, Rakousku), v nékterych zemich trvd studium déle (5 let ve
Francii, Portugalsku, Finsku, v It4lii po reformé, 4,5 roku ve Svédsku).

Zacinaji se dokonce objevovat nazory, Ze neustale se zvySujici naroky
predstavuji takovou studijni zatéz, Ze Ctyi- az pétileté studijni programy
ucitelského studia prestivaji sta¢it. Jedno z moznych feSeni je spatfovano
v pleneseni ¢asti poZzadavkl do postgradualniho studia, v nutnosti koncipo-
vat piipravné, pregradualni vzdélavani v pfimém vztahu k dal$imu vzdéla-
vani uditelu.

Nyni se zaméfme na cile a obsahové trendy v pfipravném vzdéla-
vani uditeld primarnich 8kol. Cile jsou nejéastéji definovany nasledujicim
zpusobem: ,budovat duvéru v sebe a své uflitelské kompetence, uvidét do
ruznych oblasti poznavani a obsahii vyucovacich pfedméti, pomoci studen-
tiim nachéazet vazbu mezi teorii a praxi, rozvijet schopnost reflexe individu-
alnich zkuSenosti, udit studenty diagnostikovat ucebni procesy a hodnotit
ucinky vzdélavaciho plisobeni, vybavovat zdklady pro dalsi profesni rozvoj,
vybavovat inventafem strukturovanych skolnich zkuSenosti, rozvijet doved-
nost jasné a srozumitelné se vyjadfovat, rozvijet analytické, logické, tvo-
fivé, reflexivni a kritické mysleni apod.“ (Vonk, Giesbers, Peters a Wubbels,
1992)

Vénujme se nyni obsahu, celkovému pojeti a struktufe studijnich
programu pro ucitele primarnich Skol. Zatimco uéitelé vyssich stfednich
kol prochézeji vétsinou bud dvoufdzovym modelem (akademick4 a profesni
pfiprava je striktné oddélena), nebo jednofazovym konsekutivnim modelem
(studijni program obsahuje akademickou i profesni sloZku v nasledné ¢asové
posloupnosti — akademicka studia v oborech aprobac¢nich pfedméti a teprve
potom profesni pfiprava), ulitelé primarnich a niZ8ich stfednich Skol absol-
vuji vétsinou jednofizové paralelni programy (akademickd a profesni
studia probihaji soub&zné) nebo jednofazové integrované programy.

Se vztahem akademické a profesni slozky uéitelské p¥ipravy tzce souvisi
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také hledani proporci a provazanosti mezi pfipravou na univerzité
a 8kolni praxi. Prosazuje se (zejména v piipravé ucitelt primdarnich $kol)
permanentni pohyb studenta mezi fakultou a skolou (vstupy, vystupy, na-
vraty), dlouhodoba komunikace pfi spole¢ném feSeni problémi mezi uéiteli
fakulty, uciteli z terénu a studenty. Specifikou v pfipravé uditeld primarnich
gkol je kontakt se Skolni realitou hned na zalatku studia. Zna¢ny dtraz se
klade na neustalou interakci teoretického poznani a praktickych zkuSenosti.

Pfi analyze konkrétnich obsahi lze identifikovat pét zadkladnich ten-
denci v kurikulu pfipravného studia uciteli primarnich a niz8ich sekun-
déarnich skol. Vychodiskem jsou rozdilné profesni profily uéitell, souvisejici
se specifickymi interpretacemi roli, funkci a cilG ucitele — na dité oriento-
vany ufitel, na kurikulum orientovany uditel, socidlné orientovany udcitel,
ucitel jako technolog vyucovacich procesu, ,viceprofilovy* uditel (pokryva
maximum prvki zminénych profild). Témto orientacim odpovidé specificka
skladba studia, akcenty na uréité typy kurzi. V soudasné dobé pfevlada na
dit& orientované kurikulum p#ipravy uditeld priméarnich skol.

V takto pojaté pripraveé ucitell se akcent posouva od teoretickych zakladu
danych vyudovacich pfedmétl (ztriceji své vyluéné postaveni a stavaji se
stale vice conditio sine qua non) smérem k psychodidaktickému vzdé&la-
vani a k vieobecné kultivaci studenta (kulturni rozhled, Groves mySsleni,
vyjadfovaci schopnosti apod.) ve spojeni se stale vlivnéj$im aspektem osob-
nostniho vyzravani. Hlavnim cilem vzdélavani uciteld primérnich $kol
je vybavit uditele klicovymi profesnimi kompetencemi, které jsou chapany
jako komplexni psychodidaktické dovednosti, usnadhujici uéiteli zvladani
slozitych a ménlivych pedagogickych situaci, tzv. kompetenéni pfiprava
uéiteln.

Pfitom se uznava, ze vzhledem k rychle se ménici $kolské realité a méni-
cim se charakteristikdim détské populace jsou strategie a zplsoby zvladani
cich ucitelii budovany s pevnou oporou o teorii, na zdkladé teoretické reflexe
praktickych zkuSenosti. Akcent na utvareni psychodidaktickych kompetenci
jako zakladu profesionality ucitele neznamend oslabeni teoretického vzdélani
a posileni prakticismu v ulitelské pfipravé. Vyznam teoretizace, racionali-
zace, dekontextualizace praktickych ¢innosti naopak vzrista.

Co se tyce pedagogicko-psychologickych disciplin jsou studovany bud sys-
tematicky na disciplinarnim zakladé (napf. Anglie, Némecko, Spanélsko),
nebo tematicky, rizné integrovany a spojeny s praktickymi zkuSenostmi
(napf. Holandsko).

Obecnou charakteristikou vzdélavacich programt pro pfipravu uciteli
v zahraniéi je jejich otevienost, dynamiénost, kterd umoziauje jejich
prib&iné korekce, dotvafeni, obméhovani. Zadny studijni program nepo-
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¢itd s tim, Ze vybavi studenty hotovym, dostatecné Sirokym repertoarem
potfebnych védomosti, dovednosti, postoji, ¢innosti apod. Ucitelské vzdé-
lani je chidpano jako zalatek procesu ,stdvani se ulitelem“. Mélo by také
odrazet adekvatni miru nejistoty a nejednoznaénosti, nebot vétdina vyuco-
vacich situaci v sobé napéti, dilemata a variantnost obsahuje. Nema smysl
piipravovat studenty na zjednoduSenou realitu s jednozna¢nymi feSenimi
a axiomy.

Na druhé strané je pravda, ze védomi nejistoty a relativnosti mize byt
nepfijemné (zejména pro uréité typy studentl), miZe naruSovat rozvijejici
se profesni sebevédomi, pocit vlastni kompetentnosti a porozuméni. Zde je
t¥eba citlivé hledat inosnou miru vychovné relativity a kontextovost, pro-
ménlivost a problemati¢nost vyucovacich situaci vyvazovat prvky stability
a jistoty. To znamend poskytnout studentim urcity klic k reSeni kazdo-
dennich vyudovacich situaci (nejdfive t&ch standardnich, pozdé&ji problémo-
vych). Predpokladem je vytvéfeni jisté zdkladni sité (pojmd, principi, stra-
tegii, dovednosti), prvnich zachytnych bodt, k nimZ se postupné na zdkladé
vlastnich uéitelskych zkuenosti pridavaji dalsi a vytvéareji stile jemnéjsi
a propracovanéjsi pavudinu.
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Systémova mobilita jako teoreticky vadci
pojem pro vzdélavani ucitelu v Evropé
Wolf Dieter Kohlberg

Pozndmka piekladatele:

Pojem mobilita se v éeském pedagogickém lexiku nejéastéji pouZivd pro
oznaleni mezindrodnich vimén studenti, uciteld i dalsich odborniki a pro
prostupnost jednotlivijch roéniki a typu studia. V prispévku Wolfa Dietera
Kohlberga miZeme némecky termin ,Mobilitdt“ (do cestiny preloZeny jako
,mobilita®) blize specifikovat jako flexibilitu, pohotovost a pFipravenost k ur-
Gitému vykonu.

Tradi¢né je vidéi koncepce ucitelské pripravy v Némecku determinovéna
prevazné paradigmatem duchovédné pedagogiky. Z pohledu didaktiky —
jako jadra profesionalizace uéitell — zde vznikla didaktickd viad¢i koncepce,
zejména ovlivnéna tzv. edukacné teoretickou didaktikou, kterou bych chtél
oznatit jako ,,objektivni model*“ (objektivni didaktika). Objektivni di-
daktika popisuje model uditele, ktery mizeme v protikladu k jinym, vétsi-
nou star§im modelim (modely 1-3), shrnout v nasledujici tabulce v modelu
¢ 4

ZkuSenost Model 1 (ekonomicky model) Vyucovani
orientace na obecné prvky védéni jako ,job“

Dovednosti, Model 2 (pragmaticky model) Vyuéovani
schopnosti orientace na odborné uleni jako Femeslo
Intuice, Model 3 (idealisticky model) Vyu&ovani
kreativita ynadani“ byt dobrym uéitelem (fenotypové) jako umé&ni

,rozeny pedagog (genotypové)
Model 4 (racionalisticky model)
profesionalni jednani,
jednéni determinované teorii

Védecké Gkoly uitele: . kvy“cf"".a“‘él )
poznani - planovat — posuzovat Jako protesionaini
- realizovat — vést Cinnost
- analyzovat — kooperovat
- radit - inovovat

Tento obraz ulitele, determinovany edukacné teoretickou didaktikou je
charakterizovan na jedné strané vysokym pedagogickym pozadavkem, di-
alektickym propojenim materidlniho a formélniho vzdélavani, na druhé
strané ale pfibyvajicim pfetéZovanim uditeld. Podminéno vSeobjimajici od-
povédnosti objektivizujiciho uéitele vii¢i udicimu se (v nejlepsim pedagogic-
kém zadméru) a podminéno pfibyvajici divergenci a komplexnosti uéebnich
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skupin a situaci dochazi k Gplnému pretiZzeni uéitele, ktery se orientuje na
objektivni didakticky model.

Ve vztahu k nardstajici evropeizaci ve vzdélavani uciteld na strané jedné,
a tim nastupujicimu rozvoji nové reformni pedagogiky, nyni vznikd novy
didakticky model, ktery je determinovan modelem uditele — subjektivni
didakticky model. Na zdkladé novych reformné pedagogickych tvah,
podpofenych neopragmatickymi, konstruktivistickymi, systémové teoretic-
kymi a neurofyziologickymi poznatky, se vyviji subjektivni didaktika (viz
schéma €. 1), kter4 se jiz vice neorientuje na viidéi pojeti souéasného ucitele,
nybrz prevadi rozsihlé oblasti uéebnich situaci do odpovédnosti uéiciho se.

Také v Bilé knize ,vyuovani a ufeni“ komise Evropské unie nach4-
zime podobné Gvahy ve vztahu k novému modelu vyuky a udeni. V této
Bilé knize je formulovan cil — zajistit ,Prispévek k rozvoji vzdélavani (uéi-
telského vzdélavani) kvalitativné na vysoké trovni v EU“. Vzdélavani na
kvalitativné vysoké tirovni se chape, z pohledu véd o vychové a uéitelského
vzdélavani ddvno opozdény proces zmény mysleni, jako cil celostng systé-
movych, propojenych a celoZivotnich procesti ufeni. Tento pozadavek se
muze chipat ve smyslu reaktualizace zadsadnich myslenek evropské reformni
pedagogiky jako spoletného evropského pedagogického dédictvi. Evropské
instituce vzdélavajici ulitele urdité dobfe uvazuji, kdyz ve vztahu k roz-
voji inovativnich vysokoSkolskych didaktickych modeli dale konstruktivné
rozvijeji rizné reformné pedagogické koncepce a synergeticky je spojuji na
zakladé celoZivotniho procesu uéeni (,Live-Long-Learning Process“).

V souvislosti s nutnou komplexni skepsi viéi této Bilé knize (socioeko-
nomické zmény jako baze edukaéné politickych pozadavkl) se nam pfesto
jevi jako zfejmy a z nového reformné pedagogického pohledu vyznamny edu-
ka¢ni cil ve vzdélavani uditeld, ktery bychom mohli oznaéit jako ,,systémo-
vou mobilitu® (autonomné organizovana mobilita vyucujicich a uéicich.se
jedinci v komplexnich a propojenych edukacnich systémech a institucich
a autonomné organizovand mobilita eduka¢niho systému a jeho instituci).
Systémova mobilita popisuje pokus definovat propojené edukaéné teoretické
a edukadné politické cile jako odpovéd na t¥i tzv. velké zmény dneska, které
jsou formulovany v Bilé knize EU:

1. Vyvoj smérem k informaéni spole¢nosti
2. Globalizace hospodérstvi
3. Stale rychleji se vyvijejici védecko-technicka civilizace

»Systémové udeni“ ve vzdélavani uciteli jako cesta k systémové mobi-
lité, ktera se vyznacuje sedmi komponenty charakterizovanymi v Bilé knize
(viz Weilbuch..., 1995, s. 10-19):

1. Pochopit vyznam véci pomoci dostatecného védeckého vzdélavani
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Schéma 1:
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(systémova mobilita pomoci redukce systémové komplexnosti).

2. Schopnost porozuméni pomoci autonomné organizovaného inovativniho
jednéni
(systémova mobilita pomoci produkce systémové komplexnosti).

3. Schopnost Gsudku a rozhodnuti, které se musi rozvijet v poli napéti mezi
znalostmi o minulosti a intuici budoucnosti
(systémova mobilita v souCasnosti pomoci reflektovani a zafazovani
vlastniho jednani do historického kontextu).

4. Rozvoj zpusobilosti pro zaméstnani a pro vydéleénou ¢innost lep$im
propojenim vSeobecnych a odbornych znalosti a flexibilnimi mnoho-
strannymi pfistupy ke vSeobecnému a profesnimu vzdélavani
(systémova mobilita v eduka¢nim prostoru a systémova mobilita edu-
kaéniho prostoru).

5. Vzdélavani v regiondlnich (evropskych) sitich
(systémova mobilita pomoci uéeni v sitich).

6. Garance pfistupu k celoZivotnimu vzdélavani, zde zejména vyuZivani
veSkerych moZnosti informa¢ni spole¢nosti
(systémova mobilita ve virtudlnich sitich — uleni a informaéni technolo-
gie).

7. Podpora rozvoje znalosti cizich jazykua
(systémova mobilita ve vicejazy¢né evropské spoleénosti).

Pokud je dosud provedena interpretace Bilé knihy spravna, pak musime
vychazet z neprehlédnutelné deficitni struktury evropského vzdélavani udi-
teld. Evropské instituce vzdélavajici ucitele patrné volné nedisponuji moder-
nimi vysokoskolskymi didaktickymi koncepcemi, které podporuji a vyzaduji
autonomné organizované uéeni — volné tak patrné nedisponuji systémovou
mobilitou vlastnich struktur ani neumoziuji rozvoj systémové mobility uéi-
cich se studentu. -

Z4dna evropska instituce vzdélavajici ucitele dnes nemiize zprostfedko-
vat rozsdhlé a mnohostranné vzdélavani, které odpovida budoucim poza-
davkim nékteré z dynamicky se rozvijejicich evropskych spole¢nosti. Proto
je tfeba pozadovat systémové propojeni evropského vzdélavani uéitelt na
vech trovnich, aby se dosdhlo systémové mobility budoucich uéitelek a udi-
teld.

Z uvahy, Ze redukci komplexity Zivotnich a uéebnich systéma jako pfedpo-
kladu produkce komplexity v Zivotnich a u¢ebnich systémech muze uskuteé-
nit pouze jedinec s vysokou autonomni organizacni kompetenci, vyvozujeme
nasledujici teze ke vzdélavani uditela:

1. Vychéazime-li z konstruktivisticko systémové teoretickych, neopragma-
tickych modelové teoretickych a neurofyziologickych pfistupt, jsou jak
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jednotlivec nebo skupina) mohou byt z této perspektivy pouze povzbu-
zeny k vlastnim - svou (interni) strukturou pfedstiranym — operacim,
avSak nemohou byt determinovany. Z toho se vyvozuje principidlni ne-
stalost seminarné didaktického jednani. Nasledujeme-li tuto orientaci,
musime jako vyucujici akceptovat, Ze ucici se si osvojuji nabizeny obsah
uéeni podle svych pravidel a prekoncepci, podle svych vlastnich pfi-
stupl chapéani a v kontextu svych individuélnich Zivotnich svétd. Pod-
stata kazdé semindrné didaktické moZnosti chovani je tak principidlni
schopnosti komplexniho systému reagovat s prostfedim a konstruovat
vlastni modely skute¢nosti. Vyudovani (management uéeni) je tak
pokusem podnécovat komplexni systémy, které operuji podle
své vlastni logiky. To znamend, principidlné je nemozné (pf¥imo)
uéit, nybrz je moZné pouze aktivizovat procesy uceni.

. Autonomné organizované uéeni neni Zddnym technokraticky napla-
novanym a fizenym procesem, nybrz zde jde o odpovédnou konstrukci
pracovnich svétti podporujicich uéeni (studijni Gzemi).

. Autonomné organizované uéeni je charakteristické propojenim emo-
cionélni dimenze v konstrukci pracovnich svétti podporujicich uceni (stu-
dijni Gzemi). Zda se procesy uceni zdaf{ nebo jsou ruSeny, popf. trvale
blokovany, zavisi na afektivnim vyznamu objektu uceni, popf. kontextu
uceni ulicim se jedincem. Aby se povzbuzovaly individualni moZnosti
udeni, je rozhodujici, aby u€ici se nalézali kulturu prace, ve které mohou
byt konstruktivné ¢inni. Musi zazit, aby byli vyuZzivani rozvojové a sys-
témové, aby se neanalyzovaly pouze jejich systémové slabosti, nybrz aby
byly podporovany jejich systémové sily.

. Autonomné organizované uceni se otevira individualité uciciho se.
Uc¢ici se jedinec se jiz nemusi pfizptisobovat podminkdm a pozadavkim
edukacni instituce, nybrz edukacni instituce je vyzvana, aby vytvofila
pokud mozno pro vSechny uéici se pracovni svét podporujici uceni (stu-
dijni Gzemi).

. Autonomné organizované uéeni podporuje a podnécuje solidaritu
osob zc¢astnénych v procesu uceni. Seminarné didakticka vyzva zde tkvi
v aktivaci, podpofe a doprovodu socialnich zdroju.

. Autonomné organizované udeni vyZzaduje na jedné strané kolegialni
kooperaci, didaktickd vyzva v8ak na druhé strané lezi v kolegidlnim pro-
pojeni rozdilnych seminarné didaktickych pfistupt ke spole¢né orientaci
didaktického managementu.

. Autonomné organizované uceni vyzaduje vnimani a zfetel k moz-
nostem ucicich se jedinct. Seminarné didakticka vyzva pritom tkvi v za-
hrnuti zazitka a zkuSenosti, strachu, pfani a nadéji ucicich se jedincii.

. Autonomné organizované uceni vyzaduje prekondni orientace na
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nedostatky ve prospéch orientace na schopnosti. Seminarné didakticka
vyzva zde tkvi ve vyhnuti se nafoukané ,supervédni didaktice* ve pro-
spéch konstruktivniho bazového chovani vyuéujicich.

9. Autonomné organizované ufeni pfekoniva rovnostaisky pedeuto-
centrismus, ktery se orientuje na iluzi o homogenni skupiné uéicich se
jedincl. Misto toho se zdlraziuje rozvoj seminarné didaktické kultury
orientované na podporu a doprovazeni uceni a s tim spojené vytvareni
motivujicich studijnich Gzemi pro uéici se jedince v jejich rozmanitosti.

10. Autonomné organizované uceni je charakterizovino pfedevsim ori-
entaci na jednani. Cilové perspektivy se zde nazyvaji ,podpora pozi-
tivniho pocitu vlastni hodnoty“ a ,podpora kooperativniho jednani“.
Rozhodujici zde je realizace vysledkl jednani, na kterém se spolecné
shodnou uéici se i vyucujici (srovnej Werning, 1996, s. 463-469).

Konkretizace téchto deseti tezi ke vzdélavani uciteld miZe podle naeho
presvédceni byt GspéSna pouze ve vazbé na kli¢ové ideje evropské reformni
pedagogiky a na ni spo¢ivajicich modelt (pedagogika montessoriovska, frei-
netovska, jenského planu, daltonského planu ¢i komunitni vzdélavani). Tyto
reformné pedagogické modely jsou dopliiovany, rozsifovany a posilovany na-
znafenymi Givahami v Bilé knize komise EU ,Vyucovani a uceni“, vysledky
vyzkumi biologie uéeni (zde psychoneuroimunologie — PNI), teoriemi uéeni
prostfednictvim informaénich technologii a teoriemi rozvoje organizaci. Jako
synergeticky efekt rtiznych pfistupl vyplyvad nova edukaéni koncepce, kte-
rou nazyvame systémova mobilita.

Zejména biologie uceni (PNI) vyvinula na zdklad& novych vyzkumnych
vysledkl koncept organismu, ktery v podstaté podporuje celostni obraz ¢lo-
véka reformni pedagogiky a s nim spojeny poZadavek na vlastni organizaci
procesti uéeni (systémova mobilita). Ustfedni poznatek tkvi v tom, Ze tfi
oblasti — télo, duse a duSevni schopnosti — jsou navzdjem mnohem uzeji
spojeny, nez se dosud tusilo (CNS — PNS). Tak napftiklad stale znovu se po-
tvrzuje reformni pedagogikou stanoveny poZadavek na situace udeni, které
jsou zbaveny strachu a jsou autonomné organizovany, a to vyzkumy PNI
(srovnej Hiiholdt, 1998, s. 161-164; Frey, 1999, s. 335-352).

Budouci uditelky a uditelé budou moci vytvaret skolu jako otevieny ,,dim
uceni“ jen tehdy, umozni-li systémova mobilita uéicim se, aby mohli sami
ziskat zkuSenosti s u¢enim v mobilnich systémech, tj. v institucich vzdéla-
vajicich utitele (srovnej Kohlberg, 2000).
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Osobnostni priprava budoucich ucitela
primarni skoly

Hana Filova

Kli¢ova slova: osobnostni rozvoj, osobnostni pfiprava, individualné
orientovana piiprava, sebereflexe, profesionélni seberegulace, zodpo-
védnost za osobni rozvoj

Z charakteru skolniho vzdélavani vyplyva potfeba vénovat zvlastni po-
zornost v profesiondln{ p¥ipravé budoucich uéiteld primarni Skoly (a nejen
téch) jejich osobnostnimu rozvoji. Souvisi to nejen s jejich progresivni pro-
fesni motivaci, ale i s tim, Ze vefkeré vzdélavani v tzv. ,poméhajicich* ¢&i
»k lidem orientovanych® profesich je efektivni, pokud se zaklada na aktivni
sebereflexi a sebepoznani zafastnénych a na jejich intenzivni osobni G¢asti.

Osobnostni pfiprava se v ramci pfipravného vzdélavani uéiteld realizuje
alespon ve dvou liniich. Prvni linie sleduje proces osobnostniho rozvoje ¢lo-
véka, ktery by mél byt pozitivné stimulujicim €initelem pro déti, pfipadné
ydobrym vzorem“ (tj. jaky by mél byt). Druh4 linie pak sleduje rozvoj jeho
socidlné kulturniho rozhledu, socidlné komunikativnich schopnosti, doved-
nosti, technik a strategii, ale i postoji a celé pedagogické kultury, ktera spo-
¢iva v aktivnim vykonu vychovné role (tj. co by mél umét: jednak systema-
tické vychovné plisobeni zvlasté v oblastech, které predstavuji kritickd mista,
v Zivoté moderni spolecnosti, jako je prace s menSinami a multikulturni
vychova, prace s détmi ze socidlné znevyhodnénych prostiedi, ekologicka
vychova, etickd a prosocidlni vychova, jednak feSeni naro¢nych vychovnych
situaci jako Sikana a nasili, jednani s rodi¢i z riznych socidlnich prostfedi).

Podminkou pro rozvoj obou linii osobnostni a socidlni vychovy v3ak je,
aby budouci ucitel nejprve poznal a porozumél sim sobé&. To miiZe jist& sou-
viset s uréitou osobnostni a socidlni zralosti, ale zaroven jde o kvality, které
se daji progresivné rozvijet. Vétina autort tvrdi (napf. Spilkova, 1997;
Prokopova, 1998; Svatos, 2000; Hork4 a Rezag, 2000), 7e je vhodné tyto
aktivity (pfipadné odpovidajici vyuéovaci discipliny spise praktického, vy-
cvikového charakteru) zafazovat do pocatku studia, protoze se vyznamné
podileji na utvafeni identifikace studenta se zvolenou profesi a maji velky
motivaéni vyznam. V tradi¢nim pojeti uéitelské pfipravy byly tyto podnéty
vétsinou dobfe skryty v takovych pfedmétech jako psychologie osobnosti,
sociadlni a pedagogicka psychologie, pfipadné obecna pedagogika, ale objek-
tivizace téchto témat z nich vytvarela formalné zvlddané idealistické pasize
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o nedostiznych uéfitelskych vzorech. Potfebu néjakym zplsobem Fesit tento
handicap jsme od poéatku devadesitych let zaznamenali na v8ech ¢eskych
pedagogickych fakultach a vétSinou byla tato nalezitost zajiSténa zavedenim
praktického vycviku v socidlnich dovednostech. Jasné se promitd v praz-
ském projektu pfipravy uéiteld primarni skoly (Spilkov4, 1992, 1997). Soci-
4lni kompetence je zde oznafovana za zdklad profesionality uditele. Cilem
osobnostni vychovy je rozvoj sebereflexe, autodiagnostiky a seberegulace.
Spilkova Fika: ,,Porozuméni sobé samému, svému chovani, ziskani nahledu
na sebe predpoklada klast si otazky typu: jaky jsem, kdo jsem, co umim
a neumim, do jaké miry jsem se sebou spokojen, jak pusobim na ostatni
lidi a jsem pro né srozumitelny, k jakému typu ucitele mam sklon. Znalost
sebe sama... je pfedpokladem k seberegulaci, impulsem k ,praci na sobé&‘.
Vede k pfijeti odpovédnosti za to, jaky jsem a jaky bych mél byt, co dé-
lam a co svym jednanim zpusobuji, tedy k pfijeti odpovédnosti za vlastni
profesiondlni rozvoj.“

Diiraz na osobnostni rozvoj je vyrazné patrny také v modelu pfipravného
vzdélavani na VSP Hradci Kréalové (viz Svatos, 1997, 1999, p¥ip. 2000) nebo
v nékterych publikacich uéiteld brnénské fakulty (napf. Prokopova, Horka
a Rez4g, 1998).

Osobnostni profil budoucich uéiteli se tedy formuje v pribéhu celého pii-
pravného vzdélavani pfimymi i nepfimymi vlivy, pfipadné prostfednictvim
oficidlniho i skrytého kurikula. Specifické pozadavky na osobnostni vybavu
se mohou promitat uZ do vybéru uchazedd o ufitelské studium v piijimacim
Fizeni. V mnoha zahraniénich pramenech najdeme zminky o vyznamu osob-
nostnich predpokladi, jako jsou osobnostni autonomie, otevienost, emocio-
nalni vielost, schopnost vciténi, komunikativnost, prirozenost a takt v jed-
nani, jako vyznamného vkladu do profesionality ucitele. V nékterych tes-
tovacich nastrojich pro pfijimani uchazecl o ucitelské studium jde naopak
predevsim o vylouceni ,kritickych“ osobnich dispozic pro tuto profesi, jako
je prili§ vysoky neuroticismus, nedostatek empatie a tolerance a poruchy
osobnosti. Na ¢eskych ulitelskych fakultach vSak v poslednich letech pozo-
rujeme v prijimacim fizeni spiSe politovinihodnou tendenci redukovat je na
nejuspornéjsi moznou miru, tedy na pisemné testy, zjistujici pouze obecné
studijni pfedpoklady, které vybiraji nejlepsi studenty podle stanoveného
vykonnostniho poradi. V zahranici se naopak projevuje tendence provadét
vybér pomoci standardizovanych psychologickych testi, které potvrzuji za-
douci psychické vlastnosti uchazece. V pribéhu studia se pak soustieduje
pozornost profesionalni vychovy hlavné k takovym cilovym kategoriim, jako
jsou profesiondlni etika a odpovédnost, kreativita, a to na podkladé vieo-
becné kultivace osobnosti jejich implementaci do oficidlniho i skrytého ku-
rikula.
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Od poloviny 80. let, kdy na zipadé sili potfeba zménit kurikulum udéi-
telské pripravy, se zdjem odborniki, zabyvajicich se prgblematikou pro-
fesni vybavy ucitele, odvraci od avah o Cisté instituciondlnim, hromadném
a odosobnéném uclitelském vzdélavani k individuélné orientované pfipraveé,
v niz ma zasadni vyznam jeji participativni charakter, individualizace ve
smyslu Gpravy ,na miru“ osobnosti budouciho uéitele se zdiraznénim jeho
schopnosti sebereflexe a profesni seberegulace. Argumentaci pro tento pfi-
stup ziskali napfiiklad Sykes a Bird (1992) tak, Ze se zabyvali pribéhem
ale v pravu, lékafstvi a ekonomii. Vyrazné participativni charakter pfi-
pravy v téchto profesich privadi autory analogicky k myslence uplatnit jej
i v pfipravném vzdélavani ufiteld. Podle nich univerzity, které si €ini na
toto vzdélavani ,autorské pravo“ a predstavuji ,pramen védéni“, Casto se
svou ,aplikovanou védou® zaostavaji za potfebami praxe, coZ lze eliminovat
jediné tak, Ze pé¢i o studenty pfevezmou do znacné miry zkuSeni ucitelé-
-praktici. UcCitelstvi povazuji za tak vysoce kontextudlni obor, Ze vétSinu
potiebnych profesionélnich znalosti podle nich lze ve skute¢nosti nalézt jen
v situa¢né zvladnutych znalostech uéiteli v terénu.

Rovnéz L. W. Anderson (1995, s. 157) se zasazuje o individualizaci v pfi-
pravé budoucich uciteld a tvrdi, Ze jestlize existuji pFirozené individu-
alni diference mezi studenty, je tfeba ve vzdélavacich programech nalézt
prostor pro individualizované aktivity. Toto tvrzeni pfedstavuje vyzvu jisté
i pro individualizaci studia v ¢eském modelu pfipravy uciteli. MiZe jit nap¥.
o davkovani praktickych ucebnich pokust ¢i délky souvislé praxe, vybér ak-
tivit podle toho, co studentim je$té zcela nejde, nebo o nabidku tematicky
zaméfenych vybérovych seminafi na fakulté (motivace: zdjem + Gspésnost
— odstranéni pocitfovanych individualnich nedostatki), které si student sdm
voli na zakladé sebereflexe v oblasti svych zdjmi, zameéfeni, profesionilnich
ambici ¢i pocitu nedostateéné kompetence v nékteré discipliné.

I na nasich fakultach se vSak v poslednich letech projevuje zietelna snaha
pracovat se studenty reflexivnim zptisobem, coZ plné odréazi soucasny své-
tovy trend pregradudlni, ale i postgradudlni pfipravy uciteli. Tato tendence
ma svoje divody ve skutecnosti, ze ulitel je v pedagogickém terénu, zvlasté
v situacich vyuky, osamély a ma velmi malo moznosti sdilet s nékym svou
bezprostfedni pedagogickou zkuSenost.

Ukazuje se skute¢né, Ze nezbytnym predpokladem ,,sebefizeni* ve vlast-
nim vzdélavani je dovednost sebereflexe (sebereflektivni kompetence).
V zahrani¢nich pramenech je celd fada dokladi (Keiny a Dreyfus, 1989;
Gipe, 1991; Duff, Brown a Scoy, 1995; Koziol a Burns, 1986 aj.) o tom,
ze pravé sebereflexe umoziuje realizovat proces profesionalizace ,zevnitf“,
vede budouci ufitele pfirozenym zpisobem k uvédomélé participaci na svém
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vzdélavani a navozuje pocit profesionalni odpovédnosti (u nas Svec, 1997,
1999 aj., Svatos, 1999, 2000; Nezvalova, 1994; Spilkova, 1992 aj.), piip. zod-
povédnosti za vlastni (nejen profesiondlni) rozvoj.

Slavik a Sifior (1993, s. 157) vymezuji reflexivni kompetenci ucitele jako
miru jeho pfipravenosti reflektovat a hodnotit pedagogické jednani. Predmé-
tem reflexe mlzZe byt zak, redlnd vyuka, ale i ucitel sdm. Potom hovofime
o sebereflexi. V profesionalnim a lidském sebepoznavani vidi autofi snad
nejdilezitdjsi dovednost, kterou by si budouci ucitelé méli odnaset z vyso-
koskolské pripravy do praxe. Autofi argumentuji tim, Ze poznatky mohou
zastarat, avSak schopnost sebepoznivani a sebehodnoceni je pfedpokladem
aktualizace znalosti a nutnou podminkou pedagogické zodpovédnosti.

Reflexivni kompetence uditele obsahuje podle téchto autort dovednost
popsat, analyzovat a uspofadat, ale v $irSich souvislostech také hodnotit pe-
dagogickou zkuSenost ze Skolni praxe. Nezvalova (1994, s. 242) uvadi zku-
Senosti finskych pedagogi, které se datuji jiz od 80. let, a vyplyva z nich,
Ze studenti ulitelstvi jsou jiZ na zadatku své pregradudlni pfipravy schopni
vytvofit si adekvatnim vycvikem reflektivni dovednosti, které se v priibéhu
studia a pod vedenim cviénych uditeli na pedagogické praxi dale zdoko-
naluji a mohou se stit vyznamnym prostfedkem sebefizeného rustu.
Podle Nezvalové (1994, s. 244) reflexe v profesiondlni ¢innosti uéitele signi-
fikantné ovliviuje kvalitu této ¢innosti. Pfedpoklada kvalifikované monito-
rovani této éinnosti (proto lze u studentt také ofekavat zvySenou motivaci
pro studium potfebné teorie) a mize vyznamné rozvijet vychovné ptisobeni
a didaktické mysleni a jednani ulitele. Jejim prostifednictvim ucitel vlastné
koriguje svou pedagogickou ¢innost. Nebezpeci jednostranné interpretace
a subjektivniho zkresleni napfiklad pod vlivem halé efektu nebo zamére-
nosti osobnosti pod vlivem kauzalnich atribuci je mozno eliminovat pomoci
modernich prostfedki pro zdznam pedagogickych situaci a Géasti dalsich
osob. Tyto prostredky jsou také nezbytnou podminkou efektivni pregradu-
alni{ pfipravy uditeld.

Prakticky to muze vypadat napfiklad tak, Ze k tkoliim, které studenti
dostavaji pro seminafe nebo pii jejich odchodu na praxi, patii i vedeni
sebereflektivniho deniku, ve kterém bilancuji své prvni samostatné profesi-
onélni zazitky, coz mé zdsadni vyznam pro jejich vedeni k systematickému
sebehodnoceni a profesiondlnimu sebezdokonalovéni.

Naprosto nutnou podminkou toho, aby studenti zvladli sebereflektivni
techniky, ale hlavné aby je chtéli uplatiiovat, jsou osobni vztahy mezi udi-
teli fakulty a témito studenty. Je tfeba uvaZovat o tom, jak dosdhnout i p¥i
vysokych poctech studenti vytvofeni uzsiho krouzku kolem jednoho udi-
tele, ve kterém si mohou zudastnéni navzdjem projevovat otevienost, di-
véru, vstiicnost, pozitivni ladéni a ochotu ke spolupraci. Domnivame se, 7e
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v naSem vysokoSkolském systému predstavuje v tomto ohledu nad&jnou moz-
nost zavedeni instituce tutoringu, pfipadné soustfedovani studentt (i rizné
pokro¢ilosti) kolem jednotlivych uciteld, zpravidla vedoucich jejich diplo-
mové prace, na zakladé prace na dlouhodobych diplomovych ukolech. Exis-
tuje jeSté jeden velmi dobry divod, pro¢ na vysokych skolach podporovat
osobni kontakty a partnerské vztahy mezi studenty a uéiteli jako zaklad
osobnostnéprofesionalni vychovy — totiz nadéje, Ze pravé tento typ vztaht

¥ v v

budou nasi studenti lavinovité §ifit do Skolniho terénu, kde se intenzivni roz-
voj osobnostné-socidlni kompetence déti stane jednim ze zdsadnich faktort
zmény Ceské Skoly.
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Mozna vychodiska strukturace obsahu
kursii osobnostniho a socidlniho rozvoje
budoucich (i stavajicich) ucitela

Josef Valenta

S jistou nadsazkou lze rici, Ze osobnost ucitele je sklohovana jako vele-
dulezity faktor vychovy od pradavna prakticky v jakékoliv formé spoledenské
organizace (¢i rezimu), a tedy i v riiznych pedagogickych koncepcich. Samo-
zfejmé jiz Komensky se nechal slySet, Ze ,ucitelé nejvybornéjsi z lidi byti
museji, obyceji a povah libeznych a pravé ctnosti zrcadlo“, a bylo by jisté
mozné toto tvrdit v leckteré epoSe s tim, Ze se v ¢ase pfece jen méni ponékud
a Castetné smysl toho, co budeme povazovat za dobré obyceje, a snad jesté
spise toho, co budeme povaZovat za. ctnost. Chlup a Kopecky (Pedagogika,
1967) cituji v této véci ze stati (kterd vysla pro zménu v roce 1946) stie-
dogkolského kantora a spisovatele J. Johna: , Podstata uéitelského povolani
neni ve znalostech, nybrz v osobnosti.“ ,Osobnostni charakteristiky jsou
zékladem jedine€nosti ulitele ve vztahu k Zidkim a vychovné vzdélavacim
éinnostem“, pak napiSe V. Hrabal v r. 1988. A v r. 2001 se v Givodu zpravy
o vyzkumu uditelt docteme, Ze ,v souvislosti s novymi tkoly 8koly se zvy-
Suji naroky na osobni a profesni kvality uéitel (zvyraznéni pochazi
od autoru textu).“

Jevi se jiz jen z tohoto sporadického vyctu tuzeb po osobnostné kvalitnim
uditeli, Ze pravé u této profese (ale jisté i u jinych) se ¢asto mysli na jednu
univerzalni formalni kategorii, kterou je ona osobnost, ¢i volnéji feCeno onen
lidsky tvor, ktery v tomto piipadé vskutku vice neZ v mnoha jinych profesich
ovliviiuje vysledky prace vychovné vzdélavaci instituce zvané $kola.

Véci nejsou obvykle tak Cernobilé, jak nékdy v ulebnicich (a nemam ted
na mysli Zddnou konkrétni) mohou vypadat. A tak si dovolim tvrdit, Ze
uéi-li mne nékolik let kantor, ktery ma mizerny charakter a bere si tfidu
denné jako rukojmi své zamindrakovanosti, neznamena to automaticky, ze se
sam stanu podivnou bytosti. Vy, ktefi jako reprezentanti odborné verejnosti
berete do ruky toto periodikum, to vite stejné dobfe jako ja. Paradoxné mne
takovy kantor mize dokonce pro Zivot osobnostné posilit. Tak pro¢ vlastné
hovofit o osobnosti uéitele?

V této podobé berte predchozi vétu, prosim, jako otadzku FeCnickou.
Nicméné dovolte pfipomenout nékolik argumentd. Naptiklad Ze v minulé
dekadé mezinirodni komise UNESCO nesouci nazev ,Vzdélani pro 21. sto-
leti“ vyty¢ila ony zndmé principy, které by mély nadéle nést i Skolni vzdélani
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(u&it se pozndvat, utit se jednat, ucit se zit s druhymi, ucit se byt). Naplnit
takové principy mtZe nesporné lépe uditel, ktery sdm umi Zit s druhymi
a umi kvalitné byt. Nebo odjinud - nejen mné osobné znami personalisté
z riznych firem, ale napfiklad svou knihou Emoéni inteligence obecné zndmy
D. Goleman, tentokrit ve své druhé knize u nds pfelozené (Prace s emocni
inteligenci, 2000) pfipomind, Ze se méni naroky na absolventy 8kol. Jak?
Absolutorium uréité tirovné vzdélani je zakladni podminkou. Co d4l zajim4
zamé&stnavatele, jsou osobni kvality lidi, jejich schopnost zvlddnout sebe
samé, jejich schopnost spolupracovat efektivné s druhymi, tedy i efektivné
komunikovat atd. To ostatné potvrzuji i ndzory ceskych zaméstnavateld,
ktefi, obecné vzato, nepostrddaji u absolventd Skol ani tak vzdélani, jako
spise vidi jejich deficity v oblasti postoji, motivaci a chovéani (bliz3i infor-
mace v této véci shromazdoval napfiklad prazsky Ustav pro informace ve
vzdélani).

Podobné kvality jisté systém ¢&eského vzdélani v raznych dokumentech
vzdy bude prohlasovat za veledilezité (slova, slova, slova), podstatné méné
vSak pro né déld v praxi, tedy skutky ponékud ,utikaji“. Ne vidy, ale na
mij vkus pfili§ ¢asto. Osobnostné orientované vzdélani by nepochybné mél
uskutec¢niovat osobnostné kvalitni kantor. Jisté. I hudebni vychovu uéi podle
potieby kdekdo. Ale nebudeme se asi pfit o tom, Ze to neni ono. Bude-li nas
uéit ,,byt s druhymi lidmi“ ddma, kterd sama nevnima lidi okolo sebe a Zije
s pocitem, Ze pojedla vice neZz dost moudré kase, bude ponékud neuvéfitelna
a pak to celé bude v sob& obsahovat hluboky protimluv (totéz samozfejmé
zvladne i pan).

Jsem tedy presvéd&en, Ze uditeli jako Clovéku je v soucasné dobé tfeba
vénovat stejnou péci jako uditeli odbornikovi a didaktikovi.

Dovolte ted pozndmku pro nezasvécené. Vénovat se osobnostnimu rozvoji
uditele, at jiZ v pregradudlnim & v dalsim vzdéldvdni, neznamend vytvdfet
néjaké ,0sobnostni prefabrikdty”, uditele, ktei'i zvlhlym zrakem dojaté obzi-
raji tiidu a sladce hovoii v pozitivnich vétdch. Znamend to - krdtce Teceno
- pomoci élovéku-uditeli nalézat v sobé samém zdroje kvalit vlastniho Zi-
vota a soucasné mu pomoci nalézat moinosti, jak témito svymi kvalitami
miiZe on pomoci lidem-Zdkim, aby se naucili totéZ pro sebe i pro druhé lidi,
s nimiZ budou Zit.

O¢ vice mame moZnost setkat se prakticky v kaZdé nasi ucebnici pe-
dagogiky s akcentem na osobnost ufitele, o to vice jakoby vynikala jista
nemohoucnost viemoznych &eskych vysokych ulili§t pFipravujicich uéitele
zalit skute¢né systematicky onu osobnost uditele ovliviiovat. Rikdm-li sys-
tematicky, myslim tim v&domé, promyslené, strukturované, systémové a za
dobrych podminek.

Nechci urazit vSechny ty, ktefi tak, jak jsem v pfedchozich fadcich uved],
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se svymi studenty pracuji. Naopak, pravé kolegové vénujici se osobnostnimu
rozvoji studentli se ¢asto potykaji s obtiZnymi okolnostmi své préice na fa-
kultach a pravé oni mi zfejmé daji za pravdu. Myslim, Ze pravé tito kolegové
jsou jednou z podstatnych nadéji pro budoucnost uéitelské piipravy u nés.

Jak budovat cestu k osobnostnimu a socidlnimu rozvoji budoucich uéiteli
na fakultach? Neni jednotny ,mustr“. Léta existuji systémy, které se zaby-
vaji osobnostnim a socidlnim rozvojem lidi viibec (bez ohledu na profesi).
Hodné pro uvaZovani nad na$im tématem miZze pfinést socidlné psycho-
logicky vycvik, hodné moderni didaktika (¢asto je to i didaktika dospélych),
ktera se zabyva aktivnim uéenim, kritickym myslenim, osobnostné oriento-
vanym ulenim, kooperativnim ucenim. Dalsi nabidku pfinasi osobnostni
a socidlni vychova, néco dalifho miize nabidnout dramatickd vychova (ve
smyslu edukativniho vyuZiti prostfedki divadla a dramatu), néco globélni
vychova ¢i zazitkova pedagogika. Zdroji pro formulaci cilii i zdrojii metod
je dnes dost. Mnozstvi zdroji muaZe v8ak byt naopak komplikaci. Jak se ori-
entovat ve zméti pojmd, cilovych kategorii, principt metod tak, aby vznikl
kurs, ktery bude mit ,hlavu a patu“? I na tuto otdzku je celd fada odpovédi.
KaZdy z nés, kdo se podobné ¢innosti vénuje, si musel najit svou cestu.

R4d bych tu v nésledujicich fadcich pfinesl jisty materidl, ktery miZe
napomoci k uvazovani nad osobnostni a socialni vychovou budoucich udi-
telt a jinych kategorii pedagogickych pracovnikii. Jde o mozna vychodiska
strukturace obsahu kursii osobnostni a socidlni vychovy (rozvoje) budoucich
(i stavajicich) uciteld.

Co to znamend ,mozn4 vychodiska“? Délate-li v praxi osobnostni a soci-
alni vychovu uditeld, vite, jak snadné je, aby se napfiklad od tématu ,ne-
verbéalni komunikace — posturika“ doslo az k feSeni konfliktd ¢i uditelské
etice. Je to pfirozené fetézeni asociaci vazanych na spojité Zivotni jevy. Je
na ndas, abychom se jako uditelé téchto kursit rozhodli, zda v dané lekci bu-
deme pevné drzet strukturu a zlstaneme u posturiky, nebo zda nechéame
skupinu studentd definovat dalsi témata, ktera je zajimaji, a budeme s té-
mito tématy dale pracovat, aniz bychom akcentovali téma ptivodni (v tomto
smyslu se v nasi praci snoubi, jak fikd S. Hermochova, ,femeslo i uméni®).
Obé cesty jsou mozné. OvSem privé ona moznost nékdy aZ chaotického
ysouviseni vieho se v8im“ v mnohych z néas Casto vyvolava potfebu (a mys-
lim, Ze Zadouci, nebot seminaf osobnostné socidlniho rozvoje neni potlach
v hostinci), abychom hledali pevnou tematickou ,kostru® kursi, kterou ice-
lové opustime, abychom se k ni zase vraceli jako k nezbytnému penzu toho,
&m bychom se méli pfi osobnostnim a socidlnim rozvoji s uciteli zabyvat.

A pravé vychodiska pro definovdni takovych témat (nékdy jiZz pfimo
témata sama) chci nabidnout. Nejde o jakousi, ale o rfizné (a dluZno po-
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znamenat, Zze ,misitelné*) pohledy na to, co v oblasti kultivace osobnostni
slozky ucitele existuje za pfistupy, a dale jde spiSe o inspiraci.

Formalné bych rdd vzdy nejprve pojmenoval ur€ity princip. Ten bude
zobecnénou spoleénou charakteristikou pro nasledujici vycet rtznych po-
stulatd, tezi, pojmi atd.

Reknéme nejprve, ze formulovat konkrétni témata pro osobnostni a soci-
alni vychovu studentti miZeme obecné

e na zikladé toho, jaké (teoretické i praktické) parametry ma mit vyudo-
vdni (jaky je obecny model vyucovdni), které budou nasi absolventi ve
své praxi uskute¢novat. Témata tedy vychdzeji z pfedstavy o charakte-
ristikdch procesu vyuéovani.

e naopak ovSem muZeme nechat stranou model vyucovani a vyjit pfi kon-
cipovani kursu od ,paremetri dobrého ¢loveka“ (jaky je obecny model
dobrého c¢lovéka). Je vic nez jen hypotézou, Ze osobnostné kvalitni ¢lovék
bude i osobnostné kvalitni ucitel.

To jsou dva obecné pdly, mezi nimiz se budeme v nasledujicim textu
pohybovat po riznych mezistupnich.

Jsme-li nyni u vychodisek v {irovni vy3si obecnosti, pak stoji za to pfe-
deslat jesté jednu obecnou tivahu. Vyjit miZeme z nazoru Kasikové (1998),
ktera piSe, Ze je uZite¢né, kdyZ tréninku konkrétnich dovednosti pro udi-
telskou praci (minéno tedy nejen socialnich, ale i didaktickych atd.) na fa-
kultach pfedchézi ¢i soubézné s nim postupuje jakési uceni se ,,porozuméni
vzdélavacimu prostfedi“, v ném?z se jako uditel budu pohybovat.

e Pro nés je dilezité, ze timto prostfedim miZeme myslet

— Ceskou 3kolu obecné, ale i urcitou
— obecnou vzdélavaci koncepci (napf. rozdil ,prostfedi“ zadouciho pro
uskutechovani programu obecnd $kola a vznikajiciho pfi jeho usku-
teChovani a programi jinych) nebo i ‘
— konkrétni specifikum urcité skoly.
V ramci tohoto porozuméni miZeme vytvaret a pomahat vytvaret kon-
krétni dovednosti.

e Dale je pro nas dilezité, Ze se uciteli mize hodit toto porozumeéni i proto,
aby se dokdzal pohybovat mezi riznymi prostfedimi. Tento pohyb vyza-
duje uréitou osobnostni flexibilitu a schopnost reflektovat sebe samého,
schopnost reflektovat i fidit své jednani. v riznych podminkach. Jakoby
tu tedy znovu oZivaly ony vySe zminéné krajni pdly. Na jedné strané je
uZitecné védét, pro jaké obecné prostiedi ucitele pfipravujeme, na druhé
strané mizeme uvazovat o souboru osobnostnich charakteristik uditele,
ktery je schopen identifikovat parametry vzdélavaciho prostfedi a ade-
kvatné na né reagovat napiiklad i v roviné dovednosti.
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Myslim, Ze se shodneme v tom, Ze i kdyZ zvolime jako vychodisko model
,dobrého clovéka“, tak jako tak budeme préci s jednotlivymi rysy kvalit
osobnosti naseho studenta spojovat s jeho budouci ucitelskou praci.

Podivejme se tedy na ona mozna vychodiska strukturovani.

Od koncepce vyudovani...

Jednim z vychodisek pro formulaci témat osobnostni a socidlni vychovy
budoucich kantord muze byt jisté€ obecny model vyucovani, koncepce. Dé-
jiny vzdélani i didaktika zaznamendvaji rtzné typy koncepci. Z.Kolar
a M. Sykora v 80. letech vytvofili vyvojové modely oznafované jako kon-
cepce dogmatického vyuéovani, vyudovani slovné nazorného, problémového
a nakonec rozvijejiciho. Pohlédneme-li naopak do svéta alternativ synchron-
nich, najdeme napfiklad skolu waldorfskou (a tedy i jeji model vyucovani) ¢&i
kolu pracujici podle jenského pldnu. Jinde objevime pojem oteviené vyuco-
vani. Kazdy podobny koncept zpravidla nabizi ur¢ité programové, kli¢ové,
dtlezité teze, které — i kdyZz nemusi pfimo definovat zZaddouci osobnostni a so-
cialni kvality ufitele — mohou poslouzit jako vychodisko hledani konkrétnich
obsahi naSich seminari ¢i tréninki.

Za, priklad vezméme v 90. letech popularni konstruktivni model vyuco-
vani, jehoz duchovnim otcem je Tonucci (1991).

Zakladni predpoklad této koncepce zni: , Dité, vi, znd, umi.“

Hlavni pilife, teze ¢i principy konstruktivniho vyucovani lze prevzit takto:

— ruznost,

— otevfenost,

— blizka zkuSenost,

- konstrukce.

Jist&, jde o velmi obecné pojmy oznaéujici obecné kvality systému. Pokud
bychom je chtéli pfijmout jako vychodisko pro kurs osobnostné socidlniho
rozvoje ucitelli pro konstruktivni $kolu, musime s nimi déle pracovat a spolu
s Tonuccim je konkretizovat.

VyuZiji této pfilezitosti a nejen ve vztahu k cesté ,jod koncepce vyucova-
ni“, ale i ve vztahu k cestam uvedenym ddale polozim otazku:

e Jak Ize konkretizovat obecné teze (ale i pojmy definujici kompetence, role
atd. — viz déle) tak, abychom mohli zpfesnit strukturu naSeho kursu?
Vsichni to zndme. Je samoziejmé nutné sezndmit se teoreticky a prak-
ticky s tim, co autofi dané koncepce mysli pravé ,témito pojmy“. Na-
pFiklad riznost podle Tonucciho znamend, Ze konstruktivni skola véri
v riznost vlastni Zdkovské zkuSenosti s timto svétem a pFimo na ni stavi
vyucdovdni, tedy ve vyucovdni zaznivaji jako zdklad vsi price rizné nd-
zory a zkuSenosti. Nékteré mohou byt, a také jsou, samoziejmé v roz-
poru s objektivné zjisténymi pravdams, Zdci tedy vyslovugji turzeni, ,kterd
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nejsou sprdvnd“, nebot jsou napriklad vysledkem jejich dilciho empiric-
kého a treba i nepresného zobecnéni atd. Uditel vSak Zdka neopravuje,
nekdrd, netrestd. Uditel vytvd¥i podminky pro restrukturaci Zdkovy zku-
Senosti ve vyuce. To je jeden z principi konstruktivismu.

Pokud nam tvirce koncepce nenabidne vzapéti sdm soubor potiebnych
konkrétnich dovednosti k napliiovani obecnych principd, nezbyva, nez
polozit si dalsi otazky:

Jaké osobni vlastnosti, socidlni dovednosti apod. potfebuje ucitel k tomu,
aby mohl takto pracovat?

V odpovédi jisté zazni pojmy jako tolerance, respektovdni ndzori dru-
hijch, schopnost regulovat sebe samého tak, abych automaticky nehod-
notil presnost & sprdvnost zkuSenosti, nybrz abych o ni wvaZoval jako
o nabidce, kterou mi Zdk 7ikd, ¢emu a jak ho mam ucit atd.

Jaké najit postupy, abychom mohli spolu se studenty tyto osobnostni
predpoklady vztahnout k nim samym a skute¢né s nimi pracovat?
Konkrétni pole pro ,trénink“ je vlastnostmi jiZ naznaceno. Budeme-li
tedy pracovat na osobnostnim a socidlnim rozvoji budoucich uciteli v pe-
dagogickém udilisti, které se rozhodne, Ze bude vychovdvat pedagogy kon-
struktivismu, pak jednim z témat naesich kursi bude jisté tolerance a re-
spektovdni ndzoru druhyich. V celé ¢innosti skupiny tedy muzZeme tento
aspekt sledovat. Pocinaje tim, Ze napfviklad jiZ pri formulaci skutecnygjch
pravidel fungovdni této skupiny v tomto semindti dojde k ndzorovym
konfrontacim mezi studenty, které ndm umozni obracet jejich pozornost
k danému tématu. A konce tieba tim, Ze zafadime divadelni improvizaci,
pfi niZ musi hrdé B rychle zadit reagovat na rozehrdni jakékoliv improvi-
zované (pedagogické, ale treba 1 zcela ,nepedagogické”) situace hrdéem
A tak, aby hrié B okamZité prijal ve hie hriCem A nabizen€ téma, aby
se okamzité pripojil a hrdl ,s“, tedy aby se nesnaZil prebit vlastnim nd-
padem nabizeny ndpad hrdcée A, aby se nesnaZil strhnout pozornost na
sebe, aby vnimal jedndni hrice A joko nabidku na rozvijeni a ne jako
piedmét sporu.

Od pedagogickych situaci...

... jinak téZ mozno fici: od vychodiska ,,Co mam délat, kdyz ... 7¢

MizZeme samoziejmé vytypovat situace tésné navdzané na koncepci vy-

ucovdni €i pojeti uréitého pfedmétu, obecné Fefeno, na pedagogicky ramec
setkani zaku a ulitele. Vezméme piiklad z dramatické vychovy. Tento obor

svs

vychazi z Sirokého koncepéniho zizemi — na jedné strané se v ném odraii
postulaty Deweovy teorie zkuSenosti, na dalsi strané vidime resonanci mezi
timto oborem a pravé pedagogickym konstruktivismem, z jiného thlu po-
hledu miZeme (ov8em soucasné s pfedchozimi) sledovat, jak se v dramatické
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vychové odrazi rizné koncepce divadla a jak je vychovné vyuZivano tfeba

prvki herecké piipravy. Specifickou situaci aktivujici nejen odbornou kva-

lifikaci ucitele, ale i jeho osobnostni kompetence miize byt situace, kdy Zaci
sami maji moznost ovlivnit téma dramatické hry.

Tady miZe dojit k situacim, v nichZ se napf.:

- stfetnou ulitelovy pedagogicko-umélecké zaméry s tematickymi zdjmy
zakd,

- stfetnou se zajmy ruznych zZaka navzdjem (pokud jde o to, ,0 Cem“
budeme dnes hrat).

Do podobnych situaci se obvykle ucitelé jinych pfedmét b&zné nedosta-
vaji.

Je tedy na uciteli vychovného dramatu, aby samozfejmé zvazil vychovné
moznosti skryté v ndvrzich Zaka (,aprobatné-pedagogickid“ dovednost pro
dany typ situace), ale aby také dokdzal sim v sobé zvladnout napiiklad
potfebu prosadit sviij zamér, a naopak koncentroval se plné a uvolnéné na
moZné vyhody Zédkovskych navrha (,,osobnostni“, seberegulaéni dovednost)
a nakonec, aby se cti dokazal tyto navrhy pfijmout, ale téZ odmitnout &i
zajistit jejich transformovani tak, aby nebyly samoudelnou, nebo dokonce
né&jak Skodlivou hrou (,socidlni“, komunika¢ni dovednost). Rikam-li se cti,
myslim, aby tim de facto nesdélil zaktim: ,Moji drazi, myslete si co chcete,
jste jesté hloupi, ja jsem ten, kdo vi, takze to bude takto.*

Jinou mozZnosti pro start koncipovani ,uciva“ nasich kursi mohou byt
(socidlné) pedagogické situace obecné povahy, do nichz se ucitel mize dostat
bez ohledu na pojeti vyucovani.

a) Zde pfipomeime, Ze takové situace mohou byt definované odborniky,
teorii atd. Langova (1992) uvadi nasledujici piehled tzv. interpersonalné
naro¢nych (pedagogickych) situaci, ktery mtZe byt opét vychodiskem
pro konkretizaci obsahu tréninku studentt (zkratil J.V.):

- Situace poruSovani norem Zzdky (krddeZe, lhani, pozdni pfichody, vyruso-
vani).
— Situace spojené s tim, Ze si zZék neosvojil pozadované uéivo.
- Situace, v nichZ Zak vystupuje pfimo proti autorité uéitele.
- Situace vyvolané problémy v oblasti vnéj$ich podminek (pfeplnéna tfida,
Casova tiseii).
Ze situaci konkrétnéjsich vychézi Svatos, kdyZ nabizi svym studentim
pro uceni se dovednostem pedagogické komunikace tyto situace:

- pochvala zaka nebo celé tfidy za. ..

- podé&kovani zédku za. ..

- ucitelovo pozvani déti na brigadu v sobotu
- uclitelovo ozndmeni vyletu

— ufitelovo oznameni o zméné vyucovani

- zahdjeni schizky s rodici
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~ zadani tkolu — sluzba ve tfid€ nebo tvorba nasténky ve tfidé
- nébor do sportovniho krouzku

PR

— potrestani zdka za. ..

— uclitelovo pokérani celé tfidy za...

- uéitelovo uvitani nového Zika

- ucitelovo pfiznani chyby

- ulitelova omluva za nesplnény slib (Svato$ a Kotkova, 1998, s. 65)

b) Na druhé strané mizeme situace vytypovat spolecné se studenty nebo
icastniky dal$tho vzdéldvdni. Pravé v dalSim vzdélavani se setkdvame
¢asto s pozadavkem: ,Rekn&te mi, co mam pfesn& udélat, kdyz... .«
Odpovédi zpravidla nemohou byt jednoznadéné, ale jiZ to, Zze nas klient
mé moZnost vybrat si situace, které ho zajimaji, miZe byt pfednosti
této cesty. Na Skolenich se hovoii opét o situacich, které nemusi byt
vidy vazéany tésné na koncepci vyuéovani, jsou to napf.:

— prvni vstup do t¥idy

— %3k odmita ulitelem nabizenou a instruovanou aktivitu (napf. hru)
— vyruSovani

— konflikt mezi zZaky

- vychovny rozhovor se Zdkem

— rozhovor s rodiéi, s problémovymi rodi¢i

— sdéleni kolegovi, Ze nejsem spokojen s jeho plisobenim v mé t¥idé
— vysvétlovani vyhodnosti dalSiho vzdélavani kolegiim atd.

Od roli uéitele...

Nage ,velkd“ role ulitelska se miZe konkretizovat v rolich ,dil¢ich“. Tyto
role ¢i ,subrole“ popisuji obecné vidy soubor uréitych funkci, pfipadné
akont, které musi nositel dané role konat. U povolani, kterd se uskute¢-
finji v pfimém kontaktu s jinymi lidmi, klienty (ufitel, 1éka¥, prodavag) se
v té&chto rolich nutné opét kloubi stranka odborna (znalost obsahu, resp.
metod ¢innosti) a stranka komunikaéni (schopnost zvladat komunikaéné si-
tuace, v nichZ se nad obsahy schizime s klientem), za niz pak stoji obvykle
strdnka osobniho zvlddnuti mezilidskych vztahti, postoju k lidem atd. Plati
pfitom, Ze nékteré role maji vice zastoupenou slozku odbornou (expert), jiné
zase sloZku socidlni (partner), ¢i dokonce jen slozku technicko-komunikaéni
(kou&). Podivejme se na mozny vycet ucitelskijch sub-roli vdzanych ke kon-
struktivnimu modelu vyucovdni, sestaveny abecedné ze zavérd riznych de-
bat mezi lektory navzijem i mezi lektory a Gcastniky v projektu DokaZu
to? (projekt dalditho vzdélavani uliteld zejména v oblasti osobnostni a so-
cialni vychovy). Uéastnici se shodli na nasledujicich sub-rolich: diagnostik,
expert, herec, informétor, kontrolor, kou¢, mediitor, organizator, partner,
provokatér, privodce, terapeut, vedouci.

Opét tu nezbyva, nez konkretizovat si parametry jednotlivych roli a ¢in-
nosti s nimi spojené, jak o tom bylo psano vyse.
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Od kompetenci ulitele. ..

V prvé fadé se tu chci vyhnout lakavé nabidce ponofit se do hledani defi-
nice pojmu (jevu) kompetence a do hledani odliSnosti mezi pojmy (jevy)
kompetence, dovednost, dispozice atd. Dovolte, abych zkracené fekl, ze za
kompetenci budu pracovné povaZovat obecnou schopnost uplatiiovat icelné
védomosti, dovednosti a osobni dispozice v rizniyjch situacich.

Klasifikace uclitelskych kompetenci obvykle obsahuji rtzné kompe-
tenéni skupiny. Nechybi tu kompetence v oblasti aprobace, kompetence
pedagogicko-didaktické, psychologické, nékdy se samostatné objevuji i kom-
petence osobnostni a socialni. I kompetence obvykle vyzaduji svou arovni
obecnosti dalsi konkretizace, které by umoznily hledat konkrétni formy jejich
rozvoje pii praci se studenty. Podivejme se na nékolik vycti osobnostnich
a socialnich kompetenci.

Vagutova (2001) uvadi v navrhu profesniho standardu pro uéitele nékolik
kompetenc¢nich skupin.

Podivejme se tedy blize napfiklad na standardy pro ufitele vSeobecné
vzdélavacich pfedmétii na 2. stupni a na stfednich 8kolach (U¢itelé jako. ..,
s. 112-118).

Jednak lze Fici, Ze implicitné miZeme nachézet rizné osobnostni a socialni
kompetence ve vech dil¢ich standardech, které sméfuji k efektivnimu Fizeni
ucebnich procesi, pfip. k feSeni problému. Komunikaéni efektivita sice neni
zfetelné zminéna, ale pro Gspéch akce je jisté nezbytna.

V nékterych skupinich Zidné osobnostni a socialni kompetence uvedeny
nejsou.

Pokud nés zajima explicitni definice kompetenci v na$i oblasti, pak osob-
nostni a socidlni, pfedpoklady najdeme v nékterych kompetencnich skupi-
nach vyjadfeny v podobé ,subkompetenci“:

1. Kompetence oborové piedmétova
(z4dna samostatné definované osobnostni ¢i socidlné dovednostni sub-
kompetence)
2. Kompetence didaktickd a psychodidaktickéd (totéz jako vyse)
Kompetence obecné pedagogickd (opét totéz)
4. Kompetence diagnosticka a intervenéni

(n&kolik bodi diagnostické povahy predpoklada de facto rozvinuté per-

cepéni dovednosti podepfené odbornymi znalostmi poruch chovani atd.;

vyklad J. V.)

5. Kompetence socialni, psychosocidlni a komunikativni (uvaddim v8echny

subkompetence - J. V.)

iad

— ovlada prostfedky utvafeni pfiznivého pracovniho (uéebniho) Kkli-
matu na zdkladé znalosti socidlnich vztaht zakii,
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- ovlada prostfedky socializace Zakl a dovede je prakticky pouZit,

- dovede se orientovat v naro¢nych situacich ve 8kole i mimo 8kolu a je
schopen zprostifedkovat jejich feSeni,

— zna moznosti a meze vlivu mimoskolniho prostfedi, vrstevniki a mé-
dii na zaky, dovede analyzovat pri¢iny negativnich postoji a chovéni
74kl a uzit prostfedky nipravy,

~ ovlad4 prostiedky pedagogické komunikace ve tfidé (Skole),

- dovede uplatnit efektivn{ zplisoby komunikace a spoluprace s rodi¢i
a socidlnimi partnery Skoly, orientuje se v problematice rodinné vy-
chovy.

6. Kompetence manaZerskd a normativni (vybér subkompetenci — J. V.)

— mad organiza¢ni schopnosti,

- ovlada zpusoby vedeni zdkd a vytvari podminky pro efektivni spolu-
praci ve tride.

7. Kompetence profesné a osobnostné kultivujici (vybér)

- umi vystupovat jako reprezentant profese na zakladé osvojeni zisad
profesni etiky ufditele, dovede argumentovat pro obhdjeni svych pe-
dagogickych postupt,

— ma osobnostni pfedpoklady pro kooperaci s kolegy ve sboru,

— je schopen sebereflexe na zékladé sebehodnoceni a riznymi subjekty
hodnoceni,

- ostatni pfedpoklady (Gplny vycéet — J.V.): psychicka a fyzicka zdat-
nost, dobry aktudlni zdravotni stav, mravni bezithonnost.

To, co jsem si dovolil oznacit jako ,subkompetence®, je opét samoziejmé

na vy$8i Grovni obecnosti, a je tu tedy znovu pro nase kursy pozadavek kon-
kretizace prostfednictvim konkrétnich situaci nebo konkrétnich dovednosti.

Svec (1998) nabizi piehled kompetenci a soucasné s nimi i prehled pii-
sludnych dovednosti vazanych k jednotlivym kompetencim. Tyto vrstvy jsou
de facto analogické k ¢lenéni kompetenci u J. VaSutové. Z hlediska naseho

tématu jsou zajimavé kompetence:

o komunikativni, k ni# pfifazuje V.Svec dovednosti jako
— motivovat,
— navazat a udrzet kontakt,
— Fidit uleni Zdkt (komunikaci — J. V.),
— podnécovat aktivitu,
— samostatnost,
— tvofivost,
— dovednost klast otazky a formulovat tkoly,
— reagovat na vykon zZaka,
— organizovat,
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— pracovat s pozornosti zak,
— ménit naplanovany postup.
e osobnostni
— empatie,
— asertivni chovani,
— autenticita; autentické chovani,
— akceptace a sebeakceptace.
e adaptivni
— orientace ve spole¢enskych zménach (tady jistd specifickd flexibilita
- pozn. J. V),
— vyrovnavani se se zatézi,
— pfip. dovednost orientovat ve zménach zaky.
o sebereflektivni
— vztaZena k reflexi procesu, od ni v8ak nelze odloudit reflexi sebe sama.

Pro zajimavost pohlédnéme i do metodickych materialit Ceské 3kolni in-
spekce. Jedna z kapitol metodiky inspekéni ¢innosti ukldda inspektorim,
aby hodnotili téz droveri spoluprice a komunikace mezi Zdky navzdjem
a mezi Zdky a pedagogy. (Metodika, 1999)

Zakladni ukazatele maji formu otdzek na to, co se v procesu vyuco-
vani odehravi z tohoto hlediska. Diky mife obecnosti je mozno prifadit
je k trovni kompetenci. I kdyZ je inspektorské pozorovani a hodnoceni ori-
entovano hojné na ¢innosti zakd béhem vyucovani, implicitné se v otazkach
zradi i fada socidlnich kompetenci uéiteli. Napfiklad predklada-li manual
inspektorovi otazku, zda je komunikace zaloZena na vzijemné divéfe (mezi
uciteli a zéky - doplnil J. V.), pak je zfejmé, Ze pro takovou komunikaci by
ufitel mél - feknéme — mit pozitivni vztah ke klientovi, mé&l by mit jisté
»provozné moralni“ vlastnosti, porozuméni pro problémy klientd (zaki),
mél by umét naslouchat a adekvatné jejich urovni komunikovat.

Jsou dohodnutd pravidla jednani znama, akceptovana a respektovana?
Je respektovana osobnost zaka?

Je komunikace zaloZena na vzajemné duvéfe?

Je vytvofen prostor pro diskusi?

Je pfipousténa riznost nazort?

Jsou rozvijeny myslenky obsaZené v Zakovskych odpovédich?

Ovlivawji vyuéujici pozitivné psychosocidlni podminky vyuky (vyvoj
vztahil mezi ulitelem a Zakem, mezi Zaky navzdjem, prostfedi duveéry,
spoluprace, pfimérené tolerance)?

e Jaka je verbalni a neverbalni komunikace ucitele?

e Jak uditel zvlada projevy nezadouciho chovani zaka?

e Projevuji Zaci pozitivni vztah k vyuce?
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Jakkoliv je tento vycet zaloZeny pragmaticky jako néstroj pro kontrolni

orgdn, muze byt inspirativni jako vychodisko pro strukturaci kursu na fa-
kulté i v daldim vzdéldvani (napf. pfi praci s celymi uéitelskymi sbory).
Povsimnéme si tu jesté jedné véci:
Vice & méné zfetelné se zde (ale i v nasledujicich vyétech napfiklad do-
vednosti), tedy v oblasti osobnostné socidlnich (komunika¢nich atd.)
kompetenci objevuje vedle poZzadavku na vlastni kvality osobnosti
uéitele jeSté poZadavek na to, aby ucditel ovliviioval osobnostni
kvality a socialni dovednosti Zak1. To je jisté ponékud jiny tkol: osob-
nostni a socialni vychova Zakd a pro zdky. Jedna véc je umét relazovat pro
své vlastni potieby, jind véc umét ucit relazovat nékoho dalsiho pro jeho
vlastni potfeby. Pfesto — povSimnéme si, jak snadno se tyto dva tkoly spoji!
A faktem je, Ze osobnostné orientované vzdélani ¢i samostatnou osobnostni
a socialni vychovu mtZe Gspésné provadét skutetné pfedeviim uditel, ktery
sam ma ony Zadouci osobnostni kvality a socidlni dovednosti (jejich dalsi
pifehled viz Valenta, 2000).

Od dovednosti uéitele. ..

Dovednost je v tomto pfipadé jiz celkem konkrétni uplatnéni ,technologické-
ho“ postupu pfi jednani. I z pfedchoziho textu vyplyva, Zze kompetence mo-
hou byt konkretizovany dovednostmi. Dovednosti poskytuji pro nase kursy
jiz témér hotové vychodisko v roviné konkrétnosti. Mnohdy staéi najit jiz
jen cvideni, hry € typy readlnych situaci, do nichz studenty ,vtdhneme“.
Podivame-li se na nésledujici pfehled, miZe tomu tak byt napfiklad u so-
cialni dovednosti ,poskytuje konstruktivni zpétnou vazbu“, ktera je — fek-
néme - technicky trénovatelnd. Ovsem u polozky ,jedn4 jisté, uvolnéné, se
sebedtivérou” muze byt pozadi dovednosti slozitéjsi, vice provazané s celko-
vymi osobnostné profesnimi charakteristikami studenta, na jejichz formo-
van{ se hojné podileji i ,,mimotréninkové faktory“, rizné Zivotni situace,
celkové sebepojeti studenta atd.

Jeden z u nés znamych vy¢td dovednosti poskytuje Kyriacou (1996). Zde
jsou nabizené skupiny dovednosti a z nich opét mij vybér dovednosti prave
pro osobnostni a socidlni rozvoj:

e planovani a priprava,
e realizace vyulovaci hodiny

ucitel jedna jisté, uvolnéné, se sebedivérou, vzbuzuje svym chovanim
zajem o vyuku,

vyklad a vysvétleni podava jasné,

klade otazky rizného typu a vyvolava vSechny ziky,

dava najevo respekt k myslenkdm a ndzorim zaku,

|

|
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fizeni vyucovaci hodiny

— uditel pozorné sleduje postup zakd,

— poskytuje zakam konstruktivni a uzitenou zpétnou vazbu,

— spad a tempo vyuky udrZuje na odpovidajici drovni,
klima tfidy

— podporuje a povzbuzuje zZaky k ufeni a dava jim najevo vysoka po-

zitivni oCekédvani,
— vztahy mezi uditelem a Zdkem jsou do znaéné miry zaloZeny na vza-
jemné ucté a dobrém, divérném a uvolnéném vztahu,

— zpétnou vazbou pfispiva k budovéni Zdkovy sebedlvéry a sebeicty,
kazen

— ma priméfenou autoritu,

— vhodnym zpusobem sdéluje pravidla a pozadavky,

— pozorné sleduje chovani zaku,

— pfi feSeni nevhodného chovéni uplatiuje spravny postup,

— vyhyba se konfrontacim a dovedné fesi situace tam, kde hrozi,
hodnoceni prospéchu zaki

— provadi dikladné a konstruktivné, aby povzbudil,
reflexe a sebehodnoceni (evaluace vlastni prace)!

— snazi se rozpoznat ty stranky své prace, vyzadujici rozvoj,

— pravidelné provéfuje organizaci svého Casu,

— pravidelné reviduje nastroje, které pouzivd v boji proti stresu.

Z inventafe socidlnich dovednosti ufitele ndm pro zménu Gillernova (bez

data) nabizi toto:
e vciténi, empatie k jednotlivci i tfideé,

odliovani prozitki a pociti od Gvah u sebe i zZakd,

oteviené vyjadiovani pozitivnich i negativnich prozitkd,

uméni pochvalit,

respektovani a tolerovani odli§ného pohledu,

naslouchani,

porozuméni neverbalnim projevim jedince,

autenticita, otevienost projevi ve vztahu k zikam,

vyjadfovani se ke konkrétnim situacim (ne k abstrakcim a zobecnénym
zku3enostem),

akceptovani osobnosti zaki,

1Podtrhuji (ale nejen ji, viz i pFispévek kolegyn& Lazarové na setkani ugiteld osob-

nostniho a socialniho rozvoje z riznych fakult v zafi 2001 na PedF MU v Brné) dovednost
sebereflexe. Nebot jedno je ,mit uréitou socidlni dovednost* a dalsi je ,mit (osobnostnf)
dovednost reflektovat tuto svou socidlni dovednost®.
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podporovani sebekontroly zaki,

rozvijeni odpovédnosti Zaki za sebe sama i socidlni prostfedi,
rozvijeni sebedivéry ve vlastni moZnosti zéka,

vedeni ke spolupraci.

I zde miiZeme najit fadu podnéti a rychle hledat praktické ucebni situace
pro studenty.

Od vlastnosti uéitele. ..

Vlastnosti budeme rozumét jistou relativné stabilni ¢i trvalou charakteris-
tiku osobnosti.

Podminky pro osobnostni a socidlni vychovu budoucich uéitelt na fakul-
tach zpravidla neumoZziuji podstatnéjsi intervenci do sféry vlastnosti nasich
studenti, a to zejména kvuli omezenému ¢asu pro nase spolend setkavani.
Vytvofit stabilnéjsi ,parametr” osobnosti byva zdlouhavé a na tomto pro-
cesu se béhem Zivota ¢lovéka podili mnoho vlivii. Ne vzdy, ale ¢asto plati, Ze
se snadnéji nau¢ime uréitou socidlni dovednost, nez zménime €i vytvofime
vlastnost.

Pfesto myslim, Ze je na$im Ukolem minimalné rozkryvat vlastnosti na-
Sich studenti, a to ve vztahu k jejich budouci uditelské profesi, tedy vést
je k sebereflexi a k hleddni toho, co ze svych vlastnosti mohou v uditelstvi
s uspéchem vyuZit (a co tedy miZeme spoleéné i dale posilovat jako Zadouci
soucast osobnostni vybavy) a naopak, co si ve vztahu k Zdkim strezit (tedy
jak zachazet s vlastnostmi pro ucitelstvi, resp. pro Zactvo ne dobrymi).

I tak je ovSsem mozZné vzit vyCty vlastnosti za vychodisko kursu nebo jeho
¢asti. Ostatné, sami uvidite, Ze ve vyétech, v nichZ prevazuji vlastnosti, se
automaticky objevuji i dovednosti.

Ameri¢ané Grambs a Carr provedli Setfeni mezi studenty a uéiteli tykajici
se jejich nazori na to, ¢im udrzi uditel disciplinu (zdkladni podminku pro-
vozu vyufovani), a zjistili, Ze za zddouci byvaji povazovany tyto vlastnosti:

e zijem o vyulovaci metody,
osobni zaujeti pro predmét,
smysl pro humor,
dobré vztahy se studenty, péce o jejich osobni pokrok,
spravedlivost (byt fér),
,byt pfehlednym“ tak, aby studenti védéli, na ¢em jsou,
znat studenty jmény,
flexibilita, ne rigidita,
kompetentni sebejistota (a nesnadna ,vykolejitelnost“),
autorita ve smyslu zvladani rusivych vliva,
kultivovanost,
neokéazalost pfi pomoci studentim.
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Ze zamofi pojdme k nam domti. V seminafi sebereflexe s budoucimi diva-
delnimi pedagogy studujicimi na DAMU (a to i s ddlkovymi studenty, ktef{
maji v oboru jiZ praxi) jsme v poslednich letech vZdy hledali optimalni balik
vlastnosti pro vykon jejich profese. Z téch jsme potom odvozovali konkrétni
sebepoznavaci a sebereflektivni aktivity. Abecedni vyéet je zde:

— akceptovat nazory jinych, - porozuméni sob& samému,
— autorita, - sebejistota,

- dobry vztah k lidem, ~ sebekriti¢nost,

- empatic¢nost, - schopnost interpretovat chovani
— flexibilita, druhych,

— chut udit se, - schopnost relaxovat,

- jasnost, - smysl pro humor,

-~ komunika¢ni dovednosti, — spravedlivost,

— optimismus, — takt,

- organiza¢ni schopnosti, - talent pro divadlo,

— osobitost, — trpélivost,

— otevienost, - tvofivost,

- partnerstvi, - vitalita,

- porozuméni pro druhé, - vnimavost,

— pfesnost, — zodpovédnost.

Od typologii uditele. ..

Tuto polozku vklddam spiSe pro vétsi uplnost vyctu modeli uditelskych
vlastnosti. AvSak pfedesilam, Ze nehodldm ,s vanickou vylévat i décko“!
Typologie mohou byt pro nas velmi uzite¢né!

Typologii je nékolik, jen stru¢né tu odkaZi na patrné nejznaméjsi, vytvo-

fenou $vycarskym psychologem Caselmannem, totiz na:
e paidotrop, délici se déle na typ
— individualné psychologicky (chapajici jednotlivce, spiSe emocionalni),
— obecné psychologicky (vice raciondlni, s odborné psychologickym pfi-
stupem k zdku)
e logotrop
~ filozoficky orientovaného (hled4 smysl Zivota, véci a poméaha k tomu
téz zéku),
— védeckého (odbornika v dané védg).

Faktem je, Ze jen zfidka budeme koncipovat kurs OSV pro uéitele podle
typologii. OvSem miZeme s nimi pracovat jako se zdrojem sebepoznani.
Typologie uditele jsou vlastn& psychologické modely postoji a jednéni (pfi-
padné i proZivani a mysleni), do nichz mé budouci ucitel tendenci vristat
pod vlivem toho, jaké osobnostni rysy mé, jaka byla jeho zakovska zkuse-
nost s uéiteli, jak je vzdélavan a pfipravovan na uditelstvi atd. Mize pro
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nés byt tedy velmi uZite¢né, kdyz si napfiklad sami definujeme uéitelsky
typ, ktery je nejbliZze prostfedi, pro které pfipravujeme kantory, ¢i typologie
pouzijeme pro sebepoznani studenti.

Od modelu obecnych kvalit ¢lovéka. ..

Dospivame konetné k druhému pélu nasi pomyslné osy. Teze zni: dobry
&loveék bude dobfe naplitovat i lidskou kompetenci ucitele. Mizeme tedy
skuteéné vyjit od obecného modelu kvalit osobnosti, ¢lovéka, dovednosti
pro Zivot (bez ohledu na profesi) a jim se vénovat jak bez Gzké vazby
na ucitelskou tematiku (napf. asertivni dovednosti pro Zivot obecné), tak
v propojeni s ni (napf. asertivni dovednosti v kontaktu s rodiéi).

Jako pfiklad uziiho modelu vychodisek orientovaného explicitné na soci-
alni dovednosti miZeme vyuZzit pfehledu vlastnosti a dovednosti soci-
alné kompetentniho ¢lovéka Valisové (1994), které autorka vybrala se
zietelem k pedagogickym profesim:

¢ je dobrym posluchacem,

e je pfirozené komunikativni,

e je vyrovnany a optimisticky ladény,

e v jednéni a feSeni problémi je konstruktivni,

e dokdze svym chovanim druhé uvolnit a uklidnit,

e rad poznava prostfednictvim komunikace druhé lidi,

¢ v mezilidskych kontaktech je zvidavy,

e mé pozitivni vztah k lidem i k sobé samému,

e mi schopnost rozvijet pozitivni rysy lidi,

e je taktni, tolerantni, citlivy,

¢ dokéze pfiméfenym zpusobem chvalit i kritizovat, 14

e je uspéSny v organizovani a Fizeni lidi,

e je schopen cilené ovliviiovat a regulovat interpersondlni vztahy i vztah
k sobé samému.

Siroky model pak miize reprezentovat piehled témat osobnostni a socialni
vychovy jako celku, témat vyuzitelnych v osobnostni a socidlni vychoveé jako
sloZce v8eobecného vzdélani i slozce vzdélani odborného, spoji-li se tato
témata s aplikacemi (ty ostatné tvori i posledni dvé polozky pfehledu). Jak
je patrno, nejde zde o piehled konkrétnich vlastnosti ani dovednosti, nybrz
o prehled témat, v nichZ se osobnostni a socidlni vychova uskutechuje
(dalsi konkretizace témat do subtémat viz Valenta, 2000).

e SpiSe osobnostni orientace témat
— Sebepoznani
— Zdokonaleni zakladnich kognitivnich funkei (pozornost, pamét)
— Seberegulace
— Psychohygiena
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— Kreativita (s akcentem na socidlni a estetickou)
¢ SpiSe socidlni orientace témat (socidlni dovednosti)
— Poznévani lidi
— Mezilidské vztahy
— Komunikace
— Kooperace

e Spide axiologicka orientace témat
— Hodnoty, postoje, prakticka etika
— Reseni problémii, rozhodovaci dovednosti (vztahové, .. .)

o Specifické aplikace:
— Jednéni v rolich
— Jednani v (specifickych) situacich

Pripomenu jen na zdvér, Ze v prazi dasto kombinujeme tato riznd vycho-
diska, coZ miZe byt véci jen ku prospéchu.
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Dejiny Skolstva a pedagogiky ako sucast
profesiondinej pripravy ucitela
a vychovavatela

Dagmar Kovécikova

Histéria, ktord skiitma minulost spolo¢nosti v celej jej komplexnosti a kon-
krétnosti od jej vzniku po stlasnost, ma vyznamné postavenie v systéme
vied. Dejiny Iudstva modZeme chipat ako evoliiciu premien, ktoré maja vzo-
stupni tendenciu materidlnej a duchovnej kultary. Ich stcastou st aj dejiny
vychovy, vzdelavania a Skolstva, ktoré sa menili a vyvijali vplyvom morélky,
kultirnych systémov, tradicii, zvykov a aktualnych spolocenskych hodnot.
Poznanie histérie vyvoja ludskej spoloénosti tvori vyznamnia sicast vse-
obecného vzdelania €loveka a v podstatnej miere ovplyviuje jeho postoje,
vztahy a aktivity. Pritomnost s jej mnohotvarnostou, vritane problematiky
gkolstva, vzdeldvania a vychovy, tazko pochopime, ak nevieme a nemame na
zreteli, ako vyrastala z minulosti. Bez znalosti historickych faktov a ich si-
vislosti moze dochadzat ku skreslenému chapaniu a vysvetlovaniu sicasnych
otazok 8kolstva, vzdelavania a vychovy.

Historia est magistra vitae, histéria je uéitelkou Zivota (Bartl, 1997, s.7).
Tato antickd zasada plati vo vSetkych vednych odboroch preto, Ze dejiny
vedného odboru st nutnym prvkom jeho sebaurcenia, zahfhaja vznik pred-
metu, vyvoj metdd, terminoldgie, vnutornej Struktury danej vedy, jej insti-
tucionaliziciu, vztahy s pribuznymi vedami a oblasti praktického uplatne-
nia. Uroveii spracovania dejin uréitého vedného odboru zodpoveda trovni
jeho rozpracovania. To znamend, zZe v tej istej miere, ako sa rozvija vedny
odbor rastie zaujem aj o jeho dejiny. Ked vedci skimaju histériu a tenden-
cie vyvoja svojho odboru v minulosti, lepSie chiapu jeho sifasné problémy
a zaroveh ho mdZu kontinuélne rozvijat. To sa tyka aj pedagogiky ako vedy
o vychove v Sirokom slova zmysle. Z tohto pohladu dejiny 8kolstva a peda-
gogiky tvoria neoddeliteln st¢ast pedagogiky nielen ako vedného odboru,
ale aj pripravy uditelov a vychovavatelov.

Vychova, ktora je predmetom pedagogiky, je hlboko v€lenend do Sirokého
komplexu historického diania a sama je historickym fenoménom. Vznika
a vyvija sa od najstarSich dat a v kaZdom historickom obdobi mé svoje
osobitosti. Casto korene sti¢asnych problémov v oblasti vychovy, vzdelavania
a Skolstva siahaji do minulosti a ich rieSenie sa nezaobide bez poznania ich
genézy.

V priprave ucitelov a vychovavatelov dejiny zamerané na poznanie sve-
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tovej a narodnej pedagogickej tedrie a skolskej praxe pomédhaji Studentom
v §ir8ich suvislostiach pochopit sti¢asné problémy v oblasti vzdelavania, vy-
chovy a skolstva, umoziuji im v praxi aplikovat kriticky zhodnotené peda-
gogické sklsenosti z minulosti a tak predchadzat ich mechanickému uplat-
novaniu .

Dejiny Skolstva a pedagogiky nie sl novou pedagogickou disciplinou. Pat-
ria medzi zakladné pedagogické vedy a vidy patrili do obsahu vzdeldvania
u¢itelov a vychovévatelov, kde mali svoje vyznamné miesto ( blizsie: Zbir-
kova, 1994, s. 14-16)

V stGéasnom obdobi najmi v priprave uditelov je ina situdcia. Po roku
1990 doslo v uditelskom $tadiu k vyraznej redukcii pedagogickych a psy-
chologickych disciplin zo zndmych dévodov. I ked tieto tendencie pomaly
ustupuji, tloha a vyznam dejin Skolstva a pedagogiky v priprave ucditelov
stale nie st docenené a absentuju alebo st poddimenzované. Désledkom toho
vela mladych ucitelov nastupuje do svojho povolania bez toho, aby poznali
histériu ludstva a jeho snahu o ¢o najlepsiu vychovu a najaéinnejsie vzdela-
vanie a rozvijanie osobnosti dietata, bez poznania tispe$nych 1 neispesnych
skolskych a vychovnych koncepcii, projektov a vyznamnych osobnosti, ich
pedagogickych nazorov a tedrii.

Na zdklade vlastnej skiisenost z pripravy ulitelov a vychovévatelov mo-
Zeme konStatovat, ze prave dejiny Skolstva a pedagogiky u mnohych stu-
dentov posilnili zdujem o ufitelskii a vychovavatelski profesiu a prispeli
ich poznaniu o vyznamnosti a jedinecnosti tejto profesie. Zaujem Studen-
tov o pedagogicki a Skolska histériu sa prejavuje aj vo vybere a spraco-
vavani historickych tém zévereénych a diplomovych prac. Studenti na z4-
klade vlastnej badatelskej éinnosti sa zameriavaji najmi na spracovanie
regiondlnej pedagogickej historiografie. V svojich pracach dosahuja zauji-
mavé vysledky, o ktoré prejavuji zaujem $koly, vychovné zariadenia a obce
a v nejednom pripade st prinosné z hladiska regiondlnych dejin. Nezanedba-
telna je aj skutocnost, Ze pri svojej badatelskej ¢innosti nasli viaceré cenné
historické dokumenty na Skolach alebo farach, ktoré by sa inak boli stratili,
(blizsie: Kovacikova a Turanska, 1997).

Prax ukazuje, ze dejiny $kolstva a pedagogiky v priprave uéitelov a vy-
chovavatelov maji svoje opodstatnené miesto. Ich vyznam a opodstatne-
nost stvisi so zdkladnymi funkciami, ktoré plnia, konkrétne s teoretickou ,
vychovno-vzdeldvacou a pragmatickou funkciou.

Teoretickd funkcia dejin 8kolstva a pedagogiky spociva v tom, Ze umoz-
huja:

e poznavat podstatu pedagogickych javov a ich historickej premeny, ¢im
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sa, ziskané poznatky stavaji vychodiskom pre spracovavanie si¢asnych
pedagogickych a Skolskych koncepcii a tedrii,

¢ na zaklade pedagogického vyskumu podavat vysledky historického bada-
nia, sprostredkovat ich odbornej a Sirokej verejnosti a nasledne formovat
historicko-pedagogické vedomie.

Vijchovno-vzdeldvacia funkcia dejin Skolstva a pedagogiky je zamerana
na rozvoj:

e schopnosti sledovat vyvojové tendencie pedagogickych javov, vzdeldva-
nia, vychovy, 8kolstva a pedagogickej tedrie, schopnosti historického mys-
lenia a hodnotenia pedagogickych javov, schopnosti chapat genézu jed-
notlivych pedagogickych problémov a ich rieSenia,

e citlivosti vnimania otdzok vychovy a vzdeldvania v Zivote spoloCnosti,
pozitivnej motivacie pre vykon uéitelskej profesie. Pragmatickd funkcia
dejin Skolstva a pedagogiky vyplyva z toho ze:

e poznanie dejin Skolstva a pedagogiky tvori vychodisko profesionalizacie
ucitelského a vychovavatelského povolania a vedie k ujasneniu si pod-
staty a funkcie samotnej ucitelskej a vychovavatelskej profesie,

e dejiny skolstva a pedagogiky su zdrojom podnetov, skisenosti, ktoré
umozhujui lepSie poznanie a spravne pochopenie sic¢asnych problémov
v oblasti vychovy, vzdelavania a skolstva a zaroveh umoznuja vyvarova-
nie sa chyb a omylov,

¢ poznanie historického vyvinu vychovy, vzdeldvania, Skolstva a pedago-
gickej tedrie je podmienkou odborného sebaporozumenia a identifikicie
sa s profesiou ucitela a vychovavatela v neposlednom rade vyrazne pris-
pieva i k forr/n'ovaniu stavovskej spolupatri¢nosti a hrdosti.

Uvedené funkcie dokumentuju, Ze dejiny Skolstva a pedagogiky v priprave
uditelov a vychovavatelov maji vyznamné miesto. Potvrdzuji to aj siéasné
skiisenosti s vyucbou tejto discipliny v bakalarskom $tadiu vychovévatelov.
Na druhej strane sa domnievame, Ze absencia dejin Skolstva a pedagogiky
v obsahu pripravy ufitelov vyrazne obmedzuje moznost studentov pozna-
vat a pochopit historicki podmienenost pedagogickych javov a tedrii ako
sticasti celej kultary. Pedagogicka kultira je izko spita so skolskou a peda-
gogickou minulostou. Dejiny $kolstva a pedagogiky dokazuja, Ze vzdeldvanie
a vychova st historicky podmienené a ich poznanie je vyznamnym zdrojom
poucenia a povzbudenia pre sti¢asni pedagogicki tedriu a $kolskt prax. Po-
znanie pedagogickej histérie tvori vychodisko profesionalnej orientacie udi-
tela a vychovavatela, vyvolava pozitivny vzfah k pedagogickému povolaniu
a v kone¢nom désledku zvySuje jeho pedagogickt kultiru.
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Védni discipliny a skolské predmeéty

Jifi Musil

V poslednich letech je kladen diraz predevsim na to, aby studenti poro-
zumeéli struktufe modernich védnich obord, a tak si osvojili zruénost pouziti
téchto informaci pii feSeni problémi z nejriznéjsich oblasti. Modernizace
gkolskych pfedméti je zde chipana jako jejich pfiblizeni Zivotni realits.
S bouflivym rozvojem védy a techniky vzrista Gloha a dilezitost propo-
jeni védnich obora a disciplin se $kolskou praxi. Vysledky studia jednoho
pfedmétu se pak staly zidkladem a soucasti mnoha dalsich disciplin.

PoloZme si tedy otazku: Jaka je situace ve $kolskych pfedmétech? Jak se
do nich promitly nové védecké objevy a postupy? Jsou tyto nové objevy
odpovidajicim zptisobem prezentoviny ve 8kolskych pfedmétech? Jednou
z velkych obtizi ve vyufovani Skolskych pfedméti je proces konkretizace
abstraktnich pojmé. Zak zn4 sice obecny ,vzorec“, pouZivany pro feenf
obdobné tlohy, ale neumi si pod timto abstraktnim pojmem nic konkrétniho
pfedstavit. Disledkem je pak zndmy paradox, kdy na jedné strané je véda
povazovana za zaklad pro vytvoreni teoretickych zdkladd u studentl, na
druhé strané je v3ak potifeba, aby obsahové zaméreni jednotlivych pfedmeétd
odpovidalo skuteénym potfebam v praktickém Zivoté. Pro splnéni téchto
pozadavki je proto dilezité, aby byl kladen duraz na:

e propojovani vSech poznatka z ridznych disciplin,

e kombinaci riznych druht mysleni (induktivni, deduktivni, teoretické,
logické apod.),

¢ naplhovani abstraktnich pojmi a myslenek konkrétnim a jasnym obsa-
hem.

v,

S témito predpoklady souvisi cela fada otdzek nejriznéjsiho charakteru.
Napriklad: Jak jsou ve 8kolskych pfedmétech zachycovany souvislosti mezi
védou a praktickym vyuzitim? Jak jsou prezentovany ve Skole védecké vy-
sledky? Kde vzit potfebny ¢as na zafazeni tolik potfebnych aplikaci do vy-
uky Skolskych pfedméti? (Jde o problém mezi mnozstvim aplikaci a ¢asovou
dotaci jednotlivych pfedméti na zékladni Skole.) Otazkou zistava potfebné
dalsi vzdélavani uditelt a ostatnich pedagogickych pracovniki a také samo-
statny pristup zaku k ziskdvani védomosti a naslednych dovednosti.

Cilem pro zkvalitnéni vychovné-vzdélavaciho procesu by se tedy po shr-
nuti v oblasti aplikace teorie do praxe mélo stat:

a) Shrnuti viech moZnych zpiisobt vyhledavani informaci z redlného Zivota
s moznosti jejich aplikace ve vyudovacich pfedmétech.
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b) Sprévnd a Gcelnd demonstrace postupl ke zpracovani potfebnych mate-
ridli do podoby konkrétnich dloh.

¢) Predkladani takovych Gloh ze vSech oblasti praxe pfi kterych lze vyuzit
moderni vypocetni techniku.

d) Jakym zpisobem zkvalitnit Groven védomosti v8ech Zaku pfi jejich pre-
chodu ze ZS na G, SS, uéebni obory apod. tak, aby je skola vybavila
témi zakladnimi poznatky potfebnymi pro Zivot v redlném svété.

Préavé zde namitnou mnozi ufitelé, a asi opravnéné, Ze pro splnéni viech
téchto pozadavku, predkladani netradi¢nich aplikaci z rznych predmétt
neni dostatek ¢asového prostoru, jak jsem zminil vySe. Nelze totiZ zafazovat
dalsi aplikaéni alohy na Gkor teoretické stranky, pfipadné teorii probiraného
tématu suplovat teorii z jinych probranych nebo neprobranych témat. Vy-
chodiskem z této situace by se mohla a méla stat tzv. ,intuitivni aplikace”.
Jejim hlavnim cilem je studenty pouze na informativni Grovni seznamovat
s aplikacemi, které jim pak ukazuji souvislosti s probiranym tématem, ale
jejich teorie je zaclenéna do jinych, dosud neprobranych témat nebo védnich
disciplin.

Zatazovéni netradi¢nich procesti do skolské vyuky je pravé onou cestou,
jak pomérné rychle zvysit orientovanost v dané odborné problematice, jak
u student? vyvolat rychlejsi a hlubsi pochopeni probiranych témat, jak vyvo-
lat napliiovani abstraktnich pojma konkrétnim obsahem, a tim také pfispét
k prezentaci védeckych uspéchti dosazenych v fadé védnich obort v béz-
ném Zivoté a praxi. Prostfednictvim téchto teoretickych pojmui pak Zaci
vidi a vnimaji jejich uplatnéni a realizaci v dalSich disciplinich, a tim do-
chazi k odstranéni ,,jisté“ izolace Skolskych pfedmétd od praktické stranky
zivota.

Adresa autora: Mgr. Jiri Musil, Pedagogicka fakulta MU, Porié¢i 31, 603 00
Brno
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Vyzkumna sdéleni

Skolni podminky pro pfistup zaka k ucivu
jako k instrumentu reSeni Zivotnich
problému

Stanislav Navrdtil, Jan Mattioli

Klicova slova: priprava pro Zivot, Zivotni problémy, pfistup Zakt
k ufivu, subjektivni smysl uéiva, u¢ivo jako instrument feSeni Zi-
votnich problémi, podminky pro pochopeni uéiva jako instrumentu,
souCasny stav pfistupu k ucivu

1. Proé¢ by méli uéitelé vytvaret v prubéhu vyuky podminky pro
pristup Zaku k udivu jako k instrumentu fesSeni osobnich a spole-
¢enskych problému?

Priprava déti a mladeZe pro Zivot ve spolecnosti patii k jednomu ze zéklad-
nich koli Skol vSech stupiii. Jednim ze standardnich projevi pfipravenosti
ve vztahu ke spoletenskému ocekavani v minulosti, sou¢asnosti a jisté i bu-
doucnosti je schopnost zakli vyuZivat osvojenych pojmu, pravidel, vzorca,
zakoni atd.:

e jako prostfedki feSeni problému spjatych se soukromym Zivotem, spo-
leCenskymi aktivitami a se zaméstnidnim v konkrétnich spoleéenskych
podminkéich;

e jako vychodisek pro nalezeni odpovidajicich postupt feSeni nové vzni-
kajicich Zivotnich problémt.

Spolecenska zavaznost uvedeného pozadavku byla a je i v souCasnosti zdi-
raznéna tim, Ze se stava pro verejnost jednim z klicovych kritérii hodnoceni
kvality prace skoly. Napfiklad jiz ve 20. a 30. letech 20. stoleti byly tehdejsi
Skoly kritizovany nékterymi predstaviteli reformni pedagogiky (J.Dewey,
C. Freinet aj.) za to, Ze Zaci sice dokazi pamétné reprodukovat obsah stéle
vétsiho poétu védomosti, ale nevédi, kde a k ¢emu je mohou vyuzit v prak-
tickém Zivoté.
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Kladeni dirazu na rozsah védomosti jako na ukazatele kvality vzdé&lani
vedlo v minulosti k disonanci mezi pojetim Gspésnosti ve Skole a v Zivoté
a ovliviiuje nutné vznik identickych rozport i v sou¢asnosti.

Zameérné, systematické vedeni zdkd k pochopeni a vyuZivani uciva jako
instrumentu FeSeni Zivotnich problémi ma své opodstatnéni nejen ve vztahu
k pfipravé pro zivot. ZkuSenosti z praktického Zivota spolu s potiebou byt
uspésny v zivoté zaméfuji pozornost zakid ve vyuce pfedevsim pfi prvém
kontaktu s novym ucivem ke zhodnocovani vyznamnosti udiva pro Zivot,
pro splnéni kratkodobych i dlouhodobéjsich osobnich cild, a to i tehdy, kdyz
k tomu nejsou vyzvani vyucujicim. V takovych pfipadech mohou byt vysled-
kem subjektivni zavéry jednotlivcl o uZite¢nosti nebo neuZite¢nosti novych
poznatkil, které nemusi diky nedostatku védomosti a zkuSenosti odpovidat
skutecnosti. Pfesto vSak ovliviuji ochotu zaki angazovat se v u¢eni. VSichni
zname vyroky zakd typu ,jsou to feci o nicem“, ,k ni¢emu to neni“, ,v Zi-
voté to nebudu potfebovat®. Pokud si uéitelé tuto skuteénost neuvédomi
a nepokusi se ji pfedchéazet, mohou pfispét k vytvareni negativnich vztahd
acastnikl uceni k novym poznatkim i k pedagogickym situacim, v nichz
budou osvojovany se vSemi negativnimi dusledky.

Odpovédi na otazku predloZenou v ivodu ¢€lanku chceme zdiraznit, Ze po-
zadavek vytvaret zakiim ve vyucovani planovité a systematicky podminky,
které jim usnadni objevit subjektivni smysl uciva, je funkéni, nikoli for-
maélni zalezitosti ve vztahu k pfipravé jedince pro zivot i k tendenci uéicich
se zhodnocovat osobni vyznamnost osvojenych poznatki.

2. UmoZnuje soucasné pojeti vyuky na I. stupni zdkladni Skoly
zakim poznivat smysl udiva jako instrumentu feSeni problému
mimo ramec $koly?

Pii hledani odpovédi na zformulovanou otdzku vychazime z faktu, ze exis-
tuji alternativy ¢innosti, jimiZ mohou ucitelé usnadhovat zakim postihnuti
smyslu uéiva jako subjektivné uzite¢ného prostifedku reSeni Zivotnich pro-
blému.

Pro orientaci pfedkladame prehled aktivit vyucujicich, které mohou za-
kim usnadnit v pribéhu vyuky postihnuti smyslu uciva jako instrumentu
feSeni Zivotnich probléma.

Prehled aktivit:

Aktivita ¢. 1

V uvodu etapy osvojovani nového uiva jsou zakdm predklddany predem
zpracované Zivotni situace, které souviseji se sou¢asnym a budoucim osob-
nim a spole¢enskym Zivotem. Jejich t€zidtém jsou ukoly nebo otazky, s nimiz
mohou Z4ci v danych situacich pfijit do styku. Popis a obsahy zadani ukold
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i otdzek pritom musi vyjadfovat vztah k novému ucivu jako prostifedky
jejich FeSeni.

Vyuéujici pomaéhaji feSitelim pfi rozboru ukolt a otazek a p¥i postihovani
souvislosti mezi pozadavky na feSeni a novym udivem.

VyuZitim této aktivity se stava udivo pro Zdky jiz od prvého kontaktu
s nim konkrétnim instrumentem feSeni Zivotnich problémi a jeho osvojeni
je poklddano za jeden z nutnych krokd k jeho vyuziti. Smysl uéiva pro
sebe objevuji tedy tcastnici predlozenych situaci sami jako resitelé kol
a otazek, které vyplyvaji z kontextu Zivotnich situaci.

Aktivita ¢. 2

V dal3i moZné alternativé ¢innosti uditele, jejichZ funkei je pomoci Zaktim
objevit subjektivni smysl uéiva v redlnych Zivotnich situacich mimo rdmec
Skoly postupuje vyucujici nasledujicim zptisobem:

e v Gvodu etapy poznavani a osvojovani nového udiva pfedava prostied-
nictvim mluveného slova, textu, obrazového materidlu, grafi, modeld
apod. pfedem pfipravené informace o novém ucivu Zakam, ktefi jsou
v roli posluchaci, ¢étendfa a divakd;

e po prezentaci informaci, jejichz zamérem je usnadnit poznani a pocho-
peni nového uciva, vede uéitel Zaky prostfednictvim kladeni pfedem pfi-
praveného systému otazek, které vychazeji z jejich praktickych zkuSe-
nosti, k postupnému objevovani vztahu uciva k feSeni problémi mimo
ramec Skoly.

Spoleénym znakem prvé a druhé alternativy ¢innosti vyucujicich je vy-
tvafeni podminek pro spoluicast zakd na objevovani smyslu uciva jako in-
strumentu feSeni osobnich a spoleenskych tkolid. V druhém popisovaném
postupu vSak na rozdil od prvé alternativy Zici nejprve poznavaji a osvojuji
si u¢ivo bez vztahu k TeSeni jakychkoli Zivotnich problémi a teprve v druhé
etapé uvazuji za pomoci vyucujicitho o jeho mozném vyuziti mimo radmec
skoly.

V procesu uceni jsou tak od sebe oddéleny poznavaci a provadéci etapa.
V takovych pfipadech miZe nastat a Casto také nastava nebezpeti, Ze Zaci
vyhodnoti nové uéivo jiz po prvém kontaktu s nim jako pro né zbytetné
a tento verdikt ovlivni jejich ochotu dale se angaZovat pfi jeho osvojovani.
Aktivita ¢. 8
Piistup zakid k novému uéivu muze uditel ovlivnit i v prabéhu vykladu pro-
stfednictvim piikladd mozného vyuziti poznatkd mimo ramec $koly spoje-

ného s prezentaci obrazového materialu, promitanim diapozitivl, videokazet
atd.
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V tomto pfipadé vSak nejsou zZaci objeviteli, spoluobjeviteli praktického
smyslu uéiva, ale pouze prijemci informaci, které poukazuji na mozné vyuziti
nového uliva v redlném Zivoté. Poznani uZiteCnosti poznatkli neni tedy
vysledkem vlastni prace, ale pfevzatym sdélenim, k némuZ mohou na rozdil
od vlastnich zavéra pfistupovat skepticky nebo je viibec nepfijmout.

Uvedené alternativy €innosti vyulujicich se pro nas staly vychodisky
zhodnoceni angaZovanosti uliteld, jejimZz smyslem je usnadnit Zakim
I. stupné ZS postihnuti smyslu uéiva jako instrumentu feSeni problémi
mimo ramec $koly. Alternativy, oznacené Cisly 1, 2, 3, reprezentuji kva-
litu podminek usnadhujicich détem postihnout subjektivni smysl uéiva pro
Zivot, a posilit tak jejich pozitivni pfistup k novym poznatkidm. Postup uéi-
tele oznaleny Cislem 1 poklddame za nejvhodnéjsi, alternativu oznacenou ¢.

.3 za nejméné funkéni.

P#i hodnoceni sou¢asného stavu na I. stupni ZS jsme zjistovali:

¢ zda maji vyucujici pfedstavu o tom, jak pomoci Zakim postihnout smysl
udiva jako prostfedek feSeni osobnich a spoleCenskych problémt mimo
ramec Skoly a nakolik tyto pfedstavy koresponduji s uvedenymi alterna-
tivami;

o zda ucitelé tyto své predstavy skutecné realizuji v pribéhu fizeni procesu
pozndvéni a osvojovani nového uiva ve vybranych vyucovacich predmé-
tech humanitniho a pfirodovédného zaméfeni (esky jazyk, vlastivéda,
matematika, pfirodovéda).

K ziskani potfebnych informaci jsme vyuzili empirickych vyzkumnych me-
tod ,Fizeného rozhovoru® a ,kvantitativni analyzy autentickych zdznamu“
vyuky v etapé poznavani a osvojovani nového uciva.

V fizeném rozhovoru jsme se ptali ucitelt na to, jakym zptsobem zajistuji
ve vyuce pristup zédkd k novému ucivu jako k instrumentu feSeni Zivot-
nich problémi. Pfi analyze autentickych zdznami pribéhu etapy poznavani
nového uéiva jsme zjistovali, jaké konkrétni podminky vytvareji vyucujici
proto, aby zéci poznali smysl uéiva pro osobni a spolecensky Zivot.

Soutasny stav angazovanosti vyucujicich (angaZovanost by méla usnad-
nit z4kdm postihnout subjektivni smysl uéiva pro Zivot) je ve vysledcich
priizkumu vyjadien:

o frekvenci zastoupeni jednotlivych alternativ ¢innosti uciteli oznacenych
&isly 1, 2, 3 v odpovédich vyucujicich na otazky fizeného rozhovoru,

¢ frekvenci zastoupeni uvedenych alternativ ve vyuce vybranych humanit-
nich a pfirodovédnych predméty,

e mirou shody nebo disonance mezi odpovédmi uéiteldi v fizeném rozho-
voru a skuteéné vytvafenymi podminkami pro postizeni smyslu uciva
jako instrumentu feSeni problémi mimo ramec $koly.
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Priizkumu se zaéastnilo 240 uéitelek 1. stupné zakladnich kol v Usteckém
kraji.

I. Zpracované vysledky odpovédi uditelek z Fizeného rozhovoru
1. Smysl u&iva jako instrumentu feeni Zivotnich problémi objevuji nebo spoluobjevuji

Z4ci.
100% | 1la (HS) % 1b (HS) %
Cj 60 8 13,33 4 6,66
\%! 60 2 3,33 3 5,00
Ma 60 8 13,33 14 23,33
P 60 2 3,33 5 8,33
240 20 8,33 26 10,83

la) Smysl ugiva objevuji Zici prostfednictvim feSeni ukolt vyplyvajicich ze Zivotnich
situaci.

1b) Smysl udiva objevuji Zaci prostfednictvim odpové&di na kladené otazky.

2. Smysl uliva jako instrumentu feSeni Zivotnich problémi je Zakdm sdélovan ulitelem
v pribéhu vykladu.

100% | 2a(HS) | % | 2b(HS) | %
Cj 60 17 28,33 1 1,66
Vi 60 23 38,33 3 5,00
Ma 60 34 56,66 1 1,66
Py 60 36 60,00 3 5,00
240 110 45,83 8 3,33

2a) Vyulujici uvadi sam priklady mozného praktického vyuziti nového uciva nebo &te
ptiklady nového vyuZiti z ukazek.

2b) Vyulujici promitd zikim diapozitivy, videokazety, pfedkladid obrazové ma.term]y,
v nichZ jsou prezentovany moZnosti vyuZiti u€iva v Zivoté.

II. Vysledky zpracovani tidaji z analyzy autentickych zaznamu
prubéhu etapy osvojovani nového udiva ve vybranych humanitnich
a pfirodovédnych pfedmétech

1. Smysl udiva jako instrumentu feSeni Zivotnich problémi objevuji nebo spoluobjevuji

Zaci.
100% | 1a (HS) | % | 1b(HS) | %
G 60 2 3,33 9 15,00
Vi 60 1 1,66 4 6,66
Ma 60 7 11,66 20 33,33
Pr 60 1 1,66 13 21,66
240 11 4,58 46 19,16
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1a) Smysl uliva objevuji Zaci prostfednictvim FeSeni ukold vyplyvajicich ze Zivotnich
situaci.

1b) Smysl uiva objevuji Zaci prostfednictvim odpovédi na kladené otézky.

2. Smysl uliva jako instrumentu feSeni Zivotnich problémi je prezentovan Zakdm udi-
telem v pribé&hu vykladu.

100% | 2a (HS) % 2b (HS) | %
Gj 60 4 6,66 0 0,00
\Y 60 0 0,00 0 0,00
Ma 60 16 26,66 0 0,00
P¥ 60 6 10,00 1 1,66
240 26 10,83 1 0,41

2a) Vyulujici uvadi sim piiklady moZného praktického vyuZiti nového uéiva nebo &te
priklady nového vyuZiti z ukazek.

2b) Vyulujici promita zikim diapozitivy, videokazety, predkladd obrazové materidly,
v nichZ jsou prezentovany moznosti vyuZiti u€iva v Zivoté.

III. Srovnani vysledku zpracovani fizeného rozhovoru a analyzy
autentickych zaznamu prubéhu etapy osvojovani nového uédiva
1. Smysl u€iva jako instrumentu feSeni Zivotnich problémi objevuji Zaci.

I. 1L I IL.
100% | 1a (HS)| % |la (HS)| % |1b(HS)| % |1ib (HS)| %
Cj 60 8 [1333] 2 | 333] 4 | 666 9 1500
Vi 60 2 | 333] 1 | 166] 3 | 500 4 | 666
Ma 60 8 13,33 7 11,66 14 23,33 20 33,33
Pr 60 2 3,33 1 1,66 5 8,33 13 21,66
240 20 8,33 11 14,58 26 10,83 46 19,16

1. Zpracovana empirickd data z fizeného rozhovoru
11. Zpracovani empirickd data z rozboru autentického zdznamu vyuky

la) Smysl uliva objevuji Zaci prostfednictvim feSeni ukolt vyplyvajicich ze Zivotnich
situaci.
1b) Smysl ufiva objevuji Zaci prostfednictvim odpovédi na kladené otézky.

2. Smysl uéiva jako instrumentu FeSeni Zivotnich problémi je Zakdm prezentovan uci-
telem v pribéhu vykladu.



98 Vyzkumn3 sdéleni — Pedagogicka orientace &. 2, 2002

I. 1L, I. II.
100% |2a (HS)| % |2a (HS)| % |2b(HS)| % |2b (HS)| %
Cj 60 17 28,33 4 6,66 1 1,66 0 0,00
Vi 60 23 |3833| 0 | 0,00] 3 |500] 0 |0,00
Ma 60 34 56,66 16 26,66 1 1,66 0 0,00
Pr 60 36 |60,00] 6 |1000] 3 |500] 1 |1,66
240 110 45,83 26 10,83 8 3,33 1 0,41

2a) Vyucujici uvadi sam pfiklady moZného praktického vyuZiti nového uéiva nebo &te
priklady nového vyuziti z ukédzek.

2b) Vyutujici promitd Zakam diapozitivy, videokazety, predklddd obrazové materiély,
v nich# jsou prezentoviny moZnosti vyuZiti u€iva v Zivoté.

Zavér
Z vysledkd uvedenych v tabulkich vyplyva, Ze na I. stupni vybranych z4-
kladnich 8kol v Usteckém kraji existuji ve vyuce rezervy ve vytvafeni pod-
minek usnadiiujicich zdkim poznat a vyuZit smysl ufiva jako instrumentu
TeSeni problémi pfesahujicich ramec 3koly.

Clének je vysledkem komparativni studie empirickych dat v ramci feseni
druhého roku grantového projektu GA CR &. 406,/00,/0050.
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Ovéreni platnosti Bernsteinovy teorie
jazykové socializace v c¢eském prostredi

lvana Knausovd

Zpusobem komunikace mezi ¢leny malé socialni skupiny — rodiny - se po-
drobné zabyval pred 40 lety anglicky sociolingvista a sociolog vzdélani Basil
Bernard Bernstein. Ve své praci kladl velky diraz na dovednost verbélni
komunikace jedince, na komunikaéni UspéSnost a podtrhl s tim souvisejici
Gspé3nost ve vzdélavacich i Zivotnich drahich ¢lovéka. Na zdkladé svych
pedagogickych zkuSenosti si povSiml, Ze verbalni dovednost jedinci se lisi
v zévislosti na jejich socidlni pfislusnosti. Svymi vyzkumy prokazoval, ze
existuji rozdily ve vyvoji jazyka déti, souvisejici s jejich rodinnym prostte-
dim. Tento autor jiz pfed 40 lety konstatoval, Ze existuje ,, jazykové bariéra“,
tedy nestejné jazykové dovednosti, kterymi jsou vybaveny déti z nestejnych
rodinnyjch prostredi a k témto nestejnym dovednostem se vaze i jejich pfi-
padny studijni netspéch. Skute¢nost, Ze je jedinec ve vzdélavacim procesu
netspésny, nemusi byt zapriinéna pouze jeho nedostate¢nymi intelektovymi
pfedpoklady, pfi¢inou mize byt i jeho nejblizsi sociokulturni prostredi, které
ho vybavi méné vhodnym, resp. nedostatetnym typem komunika¢niho kédu.
Pravé Bernstein byl viibec prvnim autorem, ktery formuloval tezi o verbal-
nim kédu a slovni zasobé, flexi i struktufe vypovédi v omezeném jazykovém
projevu déti z délnickych rodin a bohatsim jazykovém projevu déti z rodin
prislusejicich ke st¥edni socidlni vrstvé (Novak a PstruZinova, 1982, s. 6).
Bernstein tvrdil, Ze rovnost §anci ke vzdéldni je naruSovana prislusnosti
jedince k urcité socialni vrstvé.

Pojmovy aparat

Chceme-li pochopit rozdily, které si mohou déti do prostiedi Skoly prindSet
a které mohou ovliviiovat jejich vykon a soucasné i jejich Skolni Gspésnost,
je vhodné se sezndmit s Bernsteinovou teorii jazykové socializace. Kli-
¢ovym pojmem této teorie je pojem ,kéd“. Kédy predstavuji urcité formy
verbalniho pldnovéni, tedy strategie vybéru a organizace prvki feci. Bern-
stein rozliSuje dva jazykové kddy, které jedinec ve své komunikaci — v za-
vislosti na svém sociokulturnim prostfedi pouZivia: kéd omezeny a kéd
rozvinuty.

Omezeny jazykovy kdd charakterizoval Bernstein takto:

o kratké, gramaticky jednoduché, ¢asto neukoncené véty, primitivni syn-
taktické struktury, dominuji aktivni slovesné vazby;
o Casté uzivani spojovacich vyrazl (napf. no tak, prosté, teda);
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¢ maly vyskyt vedlejSich vét, které by rozvijely podmétovou ¢ast vét hlav-
nich;

e omezené uzivani pfidavnych jmen a piislovci;

e limitovany pocet verbalnich znakd pro vyjadfeni osobnich reakci, pfani
a minéni;

o Velky pocet vyrazt zduirazhujicich predchazejici konstatovani mluvéiho,
napf. Ze ano, vite aj. (Rabusicova, 1991, s. 21).

Charakteristika rozvinutého jazykového kddu dle Bernsteina:

e gramaticka spravnost a logické usporddani vypovédi, adekvatni poradek
slov;

o logickd modifikace a logicky diraz jsou vyjadfoviny sloZitymi vétnymi
konstrukcemi — etné a rozvinuté véty vedlejsi;

e vysokd frekvence pfedlozek vyjadfujicich logické, Casové a prostorové
vztahy;

e diferencované uziviani hodnoticich a specifikujicich pfidavnych jmen
a prislovci;

e vysoka frekvence osobniho zdjmena ,ja“ (Pricha 1975, s. 16).

Rozvinuty jazykovy kéd se vyznaduje:

o explicitnim vyjadfovanim;

e univerzalnosti v tom smyslu, Ze vSichni mluvici lidé mu mohou porozu-
mét;

o relativni nezavislosti na kontextu, v némz je uzivan.

Bernstein (1971, s. 42) uvadi, Ze pfisluSnici délnické tfidy, tedy niZsi
socidlni vrstvy, hovoii omezenym jazykovym kddem. Jazyk u omezeného
kédu je chudy, expresivni predpoklady jsou omezené, neumoziuji détem
produktivné navizat kontakty s dospélymi, zejména v pozndvacich akti-
vitach. U rozvinutého neboli propracovaného kédu je jazyk komplexné&js,
diferencovanéjsi a bohat$i. Uzivani tohoto jazykového kédu v komunikaci je
charakteristické pro stfedni socidlni vrstvy.

Bernstein svou teorii jazykovych kédi Gzce spojil se socidlnim rozvrstve-
nim spole¢nosti; v kontextu své teorie jazykovych kdédu se zaméril na ,nizsi“
a ,stfedni“ socidlni vrstvy.

NiZsi vrstvy charakterizuje Bernstein takto:

e je pro né typickd podfizenost cizi autorité;
zabyvaji se pfevazné monoténni manipulaci s vécmi, neni zde Zidny
prostor pro vlastni rozhodovani;
prace jim slouZi jako prostiedek k zajiSténi existence — prostfednictvim
prace se nerealizuji;
e v duvérné znamych primarnich skupinach vystaci s omezenym poctem
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syntaktickych variant, nejsou vedeni k tomu, aby vyjadrovali své indivi-
dualni zvlastnosti;
e piedpokladaji, Ze jejich blizci uvazuji stejné jako oni. (Keller, 1999; Ra-
busicova, 1991)
Charakteristika stfednich vrstev:
manipuluji se symboly a jejich prostfednictvim s druhymi lidmi;
maji moZnost alesponi ¢asteéné ovliviiovat podminky prace druhych;
maji vysoké aspirace, dlouhodobé sociélni jistoty;
maji moZnost individudlniho socidlnfho vzestupu (pravé individuélni
vzestup v povolani tvofi zdklad jejich hodnotové orientace);
vyZaduje se u nich schopnost vyjadrit stanovisko;
jiz od détstvi jsou jejich pFisludnici zdmérné cvifeni ve verbalnim vyja-
dfovani nizorl a postfehi, v prosazovani své individuality.
Je tieba doplnit, Ze stfedni vrstvy (zvldsté s vyssim vzdélénim) jsou Bern-
steinem charakterizoviany jako relativné autonomni ve svém zameéstnani,
svobodné v rozhodovani o svém pracovnim postupu i svém soukromém Z7i-
voté, nebot Ziji v méné ,svizané“ spolefenské struktufe (Rabusicova, 1991,
s. 20).

Podle Bernsteina rozdil v uZivani jazykovych kédu v zavislosti na so-
cialni stratifikaci ma dalekosahlé edukaéni dusledky: déti z niz8i socialni
vrstvy maji potize ve Skolnim vzdélavani, nebot jejich omezeny jazykovy
kod je jednou z pricin jejich horstho prospéchu ve srovnani s détmi ze stfed-
nich socialnich vrstev, a to dale vede k riznym omezenim v jejich Zivotnim
uplatnéni atd. (Pricha, 2002, s. 126-7)

Vyzkumné Setieni

Vzhledem ke skutenosti, ze v Ceské republice nebyla Bernsteinova teorie
jazykovych kédi podrobena Zadnému zkoumani, realizovali jsme vyzkumné
Setfeni, které se na vySe uvedenou problematiku zaméfilo. Jednalo se o kvan-
titativni vyzkum v kombinaci s komentafi kvalitativniho charakteru.

Formulace vyzkumnych ikola

V tvodu Setfeni byla poloZena otazka, zda je Bernsteinova teorie jazykové
socializace platnd i v jiném jazykovém prostfedi a je-li mozno tuto teorii
povaZovat za platnou i v ¢eském prostfedi v soucasné dobé.
Vychozi otdzkou rovnéz bylo, do jaké miry je realné urcit v soucasné ceské
spole¢nosti prisluinost rodiny k uréité socialni vrstveé.
e Jak lze skute¢né dostateéné determinovat socialni vrstvu v soucasné spo-
le¢nosti?
e Je mozné v ¢eském prostiedi prokazat vazbu mezi uZivanim rozvinutého
jazykového kédu a prislusnosti rodiny ke stfednim socidlnim vrstvam?
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Nasledovala otdzka navazujici a-doplhujici: Existuje vazba mezi Skolni
Gspé&Snosti ditéte a pfisludnosti jeho rodiny k uréité socidlni vrstve?
o Je zak, ktery umi pouZivat rozvinuty jazykovy kdéd ve Skole spésnéjsi
néz ten, ktery tento kéd neovlada?
¢ Existuje rozdil mezi jazykovou vybavenosti déti prislusnikd riznych so-
cidlnich vrstev?

Zda je mozno identifikovat oba typy jazykovych kédd i v ¢eském soucas-
ném prostfedi, jsme nezkoumali. (Odpovéd na tuto otdzku vSak vyzkumné
Setfeni pfineslo; analyza vypovédi respondent umoznila zfetelnou identifi-
kaci jazykovych kédu.) Na zdkladé téchto formulovanych tkoli jsme stano-
vili hypotézy.

Stanoveni hypotéz

1. Vychozi, hlavni hypotéza

Pfedpokladem $kolni GspéSnosti déti je dovednost komunikovat rozvinu-
tym jazykovym kédem. Vyjadfovaci dovednosti déti jsou prevazné determi-
novany rodinnym prostfedim a v ném predevsim vzdélanostni Grovni rodiéi,
resp. matky. Mezi uzivanim uréitého jazykového kédu pfi komunikaci jedince
a jeho prislusnosti k uréité socidlni vrstvé existuje vazba.

2. Dil¢i hypotézy

H1: Skolni Gispésnost ditéte je spojena s jeho dovednosti uzivat rozvinuty
jazykovy kéd.

H2: Dovednost uZivani rozvinutého jazykového kédu je podminéna
zejména piislusnosti rodiny, z niz dité pochazi, ke stfednim socidlnim vrst-
vam.

H3: Omezenym jazykovym kédem komunikuji ¢astéji déti z rodin, které

evws

nalezi do niz§i socialni vrstvy.

Charakteristika zkoumaného souboru Zaku

Vyzkum jazykové socializace byl orientovan na zaky starsiho kolniho véku.
Zkoumany soubor tvofili pouze zaci 6. t¥id ZS, jejichz celkovy poéet byl 322.

Tabulka 1 charakterizuje zkoumany soubor jako celek dle v8ech zjisténych
kritérii.

Socidlni pFislusnost rodin, z nichZ Zici pochazeli, byla uréena pouze na
zakladé Zaky udaného nejvyssiho dosaZeného vzdélani matky. Vzdélani zd-
kladni a vyudena se stalo indikatorem pfislusnosti rodiny k niz$im socidlnim
vrstvam; vzdélani ukondené maturitou a vzdélani vyssi bylo povaZzovano za
indikator pfislu§nosti rodiny ke stfednim socidlnim vrstvam. Z tabulky 1 je
patrné, Ze ve zkoumaném souboru pfevaZuji respondenti ze stfednich soci-
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Tab. 1: Charakteristika zkoumaného souboru Zdku

Socialni vrstva Nizsi Stredni Celkem
cely soubor 95 227 322
Vzdélani matky

Zakladni 13 0 13
Vyulena 82 0 82
Stredoskolské 0 155 155
Vysokoskolské 0 72 72
Pohlavi

Divky 35 129 164
Chlapci 60 98 158
Prospéch z JC

1 6 68 74
2 34 114 148
3 39 44 83
4 16 1 17

alnich vrstev. Nejvice matek zZakl ze zkoumaného souboru dosahlo stiedo-
kolského vzdélani, nejméné mélo vzdélani zakladni.!

Pro zjisténi Skolni GspéSnosti jsme zaznamenali u kazZdého Zdka prospéch
z jazyka Ceského v pololetni klasifikaci probihajiciho §kolniho roku, nebot
k problematice jazykovych kédi ma pravé jazyk cesky nejblize.

Ve vyzkumném Setfeni bylo zohlednéno pouze vzdélani matky zaka. Bylo
tomu tak z téchto divodu:

e Matka obvykle travi s ditétem nejvice ¢asu, nejvice s nim komunikuje
a v ramci primarni socializace dité nejvice ovlivni. Vliv vzdélani matek
je na uroven verbalizace vlastnich déti silnéjsi (Novdk a PstruZinova,
1982, s. 97);

e V neiplnych rodinich (téméf ve vSech pfipadech) matka dité nadale
vychovava a prvoradé se podili na jeho socializaci, v€etné socializace ja-
zykové (vysoka rozvodovost a existence vysokého poétu netplnych rodin
v dobé vyzkumi Bernsteina na rozdil od sou¢asné doby nebyla bézné se
vyskytujicim jevem).

Metodika Setfeni

Vzhledem k cilim prace spodivalo tézisté Setfeni v metodé terénniho vy-
zkumu a v nasledné kvantitativni analyze ziskanych informaci. Z vyzkum-

1Ziskat idaj o vzdélani rodit Zaka, resp. matky bylo velmi potfebnym a vyznamnym
tukonem z divodu ureni pfisludnosti Zaka k socidlni vrstvé. Vzdélani bylo pro toto pfifa-
zeni kritériem jedinym. Jiné Gdaje tykajici se rodinného prostiedi nebylo moZno z diivodu
ochrany osobnich dat pozadovat.
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nych technik jsme se opirali o vlastni vyzkumny néstroj, zkonstruovany pro
potfeby naseho Setfeni. Tento nastroj mél charakter zadani pisemného tikolu
Zakam.
Struktura pisemného tikolu
Na piedloZeny list Zici zaznamenali stupeii dosazeného vzdélani rodi¢t. Na-
sledujici dva dkoly se tykaly jazykovych kédi. Prvni kol predstavoval popis
déje na obrazku, ktery byl kazdému zakovi se stru¢nymi pokyny piedlo-
zen. Tento obrazek znizoriioval konkrétni dopravni situaci u prechodu pro
chodce. Zaci byly poZzadani, aby si véimali jednotlivych postav, popsali si-
tuaci na obrazku, pfedstavili si, co by se mohlo pfihodit. Navazujici druhy
pisemny tkol spocival ve vypovédich zdkid na abstraktni téma.

Vyzkumné Setfeni pokracovalo formou polostrukturovaného interview vy-
zkumnika s kazdym jednotlivym Zakem. Pro moznost komparace byly Za-
kiim v Gvodu rozhovoru pokladany stejné otazky, zamétené na:

e volnoéasové aktivity (zdjmové krouzky po skonéeni vyucovani, vikendové
¢innosti);

e proziti prazdnin — uplynulych i oekavanych;

e hobby ve volném &ase (sport, éetba, hudba, chov zvifete, navstéva pra-
rodi¢t a pfibuznych, hry se sourozencem, s vrstevniky).

Poté byla provedena analyza vSech ziskanych udaju, tykajicich se jazykové
stranky dovednosti déti. K vyhodnoceni ziskanych idaji a testovani hypo-
téz jsme pouzili testu nezavislosti (testovaciho kritéria x? pro kontingenéni
tabulku); tésnost zavislosti znakli jsme posuzovali pomoci Pearsonova, ko-
eficientu, kdy jsme se zamérili na zjiSténi, zda mezi nimi existuje vyznamny
vztah. Pro Gplnost uvadime, Ze vyzkumné Setfeni bylo doplnéno kvalitativni
deskripci osobnosti, rodinného prostfedi, naplné volného Casu a vypovédi
osmi vybranych zastupca Zaka obou socialnich vrstev ze zkoumaného sou-
boru a rovnéz polostrukturovanym interview malého rozsahu s vyucujicimi
v navstivenych zikladnich skolach.

Analyza obsahu pisemnych a tdstnich vypovédi

Pfi pfipravé vyzkumu jsme vychézeli z teoretickych poznatki tykajicich se
problematiky jazykovych kédt Bernsteinovy teorie jazykové socializace. Na
tomto zakladé jsme identifikovali kli¢ové znaky jazykovych kédd a na né ve
vyzkumném Setfeni zaméfili pozornost. Jednalo se o znaky, které slouzily
jako identifikdtory jazykoviych kédi:

1. vyskyt kratkych, jednoduchych vét;

2. vyskyt rozvinutych souvéti;

3. vyskyt plevelnych slov;

4. vyskyt opakovanych slov;
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. vyskyt osobnich zajmen, jejichz smysl ma byt pochopen z kontextu;

vyskyt specifikujicich a hodnoticich pfidavnych jmen;

vyskyt p¥isloveénych uréeni a pfivlastki;

poradek slov ve vété;

slovni zasoba.
V této Casti vyzkumného Setfeni se jednalo o pfevedeni obsahu souvislych
textd, které byly povahy kvalitativni (slova, véty, souvéti aj.) na kvantita-
tivni miru. Po kontrole a néasledném zakdédovani byly idaje zpracovany za
pomoci systému SPSS/PC+ ve tfidéni 1. a 2. stupné oddélené za pisemny
i Gstni projev.

Cetnost, resp. frekvence uzivani vyse uvedenych jednotlivych znakd byla

testovana v souvislosti s prislusnosti mluvéiho k uréité socialni vrstvé; mezi
témito dvéma proménnymi byla statisticky zji§fovdana vyznamna souvislost.

©muoo

Vysledky vyzkumného Setfeni, vyhodnoceni hypotéz

Zkoumani verbalnich dovednosti zakl pfineslo relativné uceleny soubor in-
formaci, tykajici se jejich komunikacnich dovednosti v zavislosti na jejich
rodinném i 8kolnim prostredi.

Vyzkumné Setfeni obecné podporuje a pfijima vychozi, hlavni hypo-
tézu, tykajici se skuteénosti, Ze existuje vazba mezi dovednosti uZivani ur-
¢itého jazykového kodu a prislusnosti jedince, resp. jeho rodiny k urdité
socialni vrstvé. Potvrzujeme, Ze vyjadfovaci dovednosti déti jsou pfevazné
determinovany rodinnym prostfedim a v ném pfedevs$im vzdélanostni irovni
rodi¢tl, zvla$té matky. Dovednost jedince komunikovat rozvinutym jazyko-
vych kédem je skuteéné predpokladem pro jeho Skolni Gspé&snost.

Vyhodnoceni dil¢ich hypotéz
o Diléi hypotéza H1: Skolni ispésnost Zika je spojena s jeho dovednosti

uZivat rozvinuty jazykovy kdd.
Hypotéza byla vyzkumnym Setfenim a statistickym testovanim potvr-
zena.
Uziva-li zdk ve svém verbalnim projevu rozvinuty jazykovy kdd, zna-
mena, to, Ze dokdze vhodné volit slova, formulovat myslenky, uvédomuje
si logické souvislosti a disponuje bohatou slovni zasobou. Ve vztahu ke
Skolni Gspé$nosti uvedené signalizuje, Ze zak dovede ucebni latku sro-
zumitelné vysvétlit, je schopen se adekvatné vyjadfovat i v jinych $kol-
nich pfedmétech, nejen v jazyce Ceském, a byva tedy ve Skole hodnocen
jako uspésny. Pfevazna vétsina zaka ze zkoumaného souboru, v jejichz
projevu jsme zjistili identifikdtory rozvinutého jazykového kddu, byla
v jazyce Ceském klasifikovidna znamkou ,vyborny“ ¢i ,chvalitebny*.
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e Dil&i hypotéza H2: Schopnost uZivdni identifikdtori rozvinutého jazy-
kového kddu je podminéna prislusnosti rodiny, z niZ jedinec pochdzi, ke
stiednim socidlnim vrstvdm.

Hypotéza byla potvrzena.

Velmi ¢asty vyskyt identifikdtord rozvinutého jazykového kédu byl zjis-
tén u nadpoloviéni vétsiny Zakd ze zkoumaného souboru patficich do
stfednich socidlnich vrstev.

V pribéhu na¥eho vyzkumného Setfeni vSak vyplynula skutecnost, Ze
v soudasné Ceské spoleCnosti existuje a stile se zvySuje pocet lidi, jejichz
projev i zptsoby jednani jsou kultivované, nicméné do stfednich vrstev
nemohou byt zafazeni. DosaZenym stupném formdlniho vzdélani jsou
tyto osoby pfeduréeny k zafazeni do nizsi socialni vrstvy. Tito lidé uci
své déti komunikovat prostfednictvim pfedavani znalosti a objasfiovanim
okolniho svéta rozvinutym komunikaénim kédem.

V této souvislosti dodédvame, Ze ve zkoumaném souboru se také vyskytli
#4ci z nizsi socidlni vrstvy, ktefi svymi optimalnimi verbalnimi doved-
nostmi a kultivovanou vypovédi jednoznacéné prokazali existenci znaki
rozvinutého jazykového kédu v projevu; tato skupina vSak nebyla sta-
tisticky dostateéné poletnd pro pfipadné nepfijeti hypotézy H2.

e Dilé¢i hypotéza H3: Omezenym jazykovym kddem komunikuji castéji
déti z rodin s prislusnosti k niZsi socidlni vrstve.

Hypotéza byla potvrzena.

NaSe vyzkumné Setfeni potvrdilo skuteénost, Ze pokud byl v projevu re-
spondenta jednozna¢né identifikovan pouze omezeny jazykovy kéd, jed-
nalo se o jedince z rodiny néleZici do nizi socidlni vrstvy. Uvedené vy-
sledky potvrzuji platnost vySe uvedené hypotézy — projev respondentii
z nizsi socidlni vrstvy se ve velké vét$iné ziZuje na uzivani prvk ome-
zeného jazykového kédu pfi komunikaci.

Na dopliwujici otdzku zda lze jazykové kdody identifikovat rovnéz v éeském
prostiedi, jsme odpovéd vyvodili: Jazykové kddy jsme schopni identifiko-
vat rovnéz v ceském prostiedi.

V pribéhu vyzkumného Setfeni se naskytl obraz dostateéné velkého po-
¢tu respondenti, v jejichZ verbalnich projevech jsme vSechny znaky, které
identifikuji oba typy jazykovych kddd, rozpoznali. Vypovédi respondentt
obsahovaly tyto znaky tak, jak je Bernstein vymezil.

ZAavér

Mezi zaky zakladnich 8kol a riiznych socidlnich vrstev tedy existuji zjistitelné
rozdily v Grovni verbalnich dovednosti. Tyto rozdily se projevuji ufivdnim
urcitych jazykovych kddi, které komunikaéni vypovéd ovliviuji.
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Vyskyt ur€itého jazykového kédu zavisi na dovednosti jedince rozligit ko-
munikaéni situaci. Z vyzkumného Setfeni vyplynulo, Ze urcity pocet zaku
z rodin z nizZ8i socialni vrstvy se dokaZe situaci pfizpusobit a vyjadfit se
i rozvinutym jazykovym kédem. Vyulovaci proces pro né takovou situaci
predstavuje.

Ziskané vysledky podpotily ndmi stanovené hypotézy. Opirdme-li se o tyto
vysledky, miuzeme se priklonit k turzeni, Ze rozdiln€ socidlni, ekonomické
a kulturni prostiedi muZe zaptidinit nejen rozdilné verbdlni dovednosti, ale
i rozdilné vijkony ve skole.

Analyza verbalnich vypovédi zaka odkryla v oblasti jazykové socializace
uréité souvislosti a vztahy. PfesvédcCivé prokazala, Ze prostfedi primarni so-
cidlni skupiny — rodiny — ovlivhuje jedince nejen ve zpusobu a dovednosti
komunikace, ale i v mnoha dalsich ohledech souvisejicich se spoleCenskym
zivotem. Skute¢nost, Ze rodinné prostfedi ditéte Skolniho véku, determino-
vané vzdélanostni Grovni matky, patfi k vyznamnym &initelim ovliviujicim
jeho skolni vykonnost, podporujicim anebo brzdicim jeho vyvoj (Hvozdik,
1970, s. 25), byla nami provedenym vyzkumnym Setfenim potvrzena.

Na podkladé vysledkit vyzkumného Setfeni vetné statistického vyhodno-
ceni hypotéz lze tvrdit, Ze rozdily ve vyjadiovani zakd ve vazbé na jejich
rodinné prostfedi skuteéné existuji; rovnéz otazka Skolni ispésnosti v zavis-
losti na uzivani ur¢itého jazykového kédu byla potvrzena. Konstatujeme, ze
lze Bernsteinovu teorii jazykové socializace povaZovat za platnou i v soucas-
ném éeském prostiedi.
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Efektivni vyuzZivani volného casu jako
soucast zivotniho stylu déti
v postmoderni spolecnosti

Toma Cech

Kli¢ova slova: volny ¢as, volnocasova zafizeni a instituce, organizo-
vani volného ¢asu, postmoderni spole¢nost, hodnoty, rozvoj osobnosti
a socialnich vztahti, socidlné patologické jevy, prevence

Vyvoj spolenosti a nebyvaly technicky rozvoj v poslednim desetileti
20. stoleti zapfiinily mezi jinymi i zmény v hodnotové soustavé obyva-
telstva. Sledujeme vyrazny posun v socidlni, materidlni i emociondlni sfére,
zmény v Zivotnim stylu, ve kterém se stale vice odrazi potfeba individuél-
niho osobnostniho rozvoje (rozvoje sebe sama), dirazu na vlastni schopnosti
a tvuréi mySleni jedince, a s tim i nutnosti sebevzdélavani, studia a pozna-
vani.

Svobodna demokratick4 spoleénost tyto moZnosti pfinasi. S nimi oviem
sili a prichazeji i negativni projevy spolenosti — nezaméstnanost, socidlni
nesnagenlivost, narist kriminality, nésili, xenofobie a rasisticky motivova-
nych ¢ind. Vic nez kdy pfedtim se do popiedi dostava vyznam rodiny
a jeji role ve spolecnosti. Jako zdkladni socidlni skupina se podili na for-
movani osobnosti a hodnotového zZebficku ditéte, utvari jeho mravni pové-
domi a méla by byt ndpomocna v hledani Zivotnich cest. Nezbytnou tlohu
plni i pfi vybéru volnocasovych aktivit a organizovini volného asu. Post-
moderni spolednost a demokratizace pfinasi détem mnohem vice volnosti
(d&ti chtéji byt ,free“), mnozstvi novych podnétii zvendi, proto je Zaddouci
jim kvalitu téchto podnétd ukazat a naznacit spravnou cestu.

Co si mizeme pfedstavit pod pojmem volny ¢as? Odpocinek, rekreaci,
zdbavu, zdjmové ¢innosti, dobrovolné vzdélavani, dobrovolnou spolefensky
prospé$nou ¢innost apod. Z hlediska déti a mlideze je to ¢as mimo vyu-
Covani, Cas, ktery skyta détem velké mnozstvi moZnosti, aktivit a ¢innosti,
které mohou, ale nemuseji délat. V tom je zasadni rozdil mezi $kolou, do
které musi chodit, kde musi plnit povinnosti, ucit se, pfipravovat se do
ni. Rada déti dokadZe sviij volny &as vyuzivat aktivné, hodnotné a orga-
nizované, existuji ov8em skupiny déti, které jej plnohodnotné nevyuZzivaji
nebo to viibec nedokéazi. Casto provozuji ¢innosti Ziveln&, v parté a jsou
ohrozovany na zdravi (neorganizované aktivity, nekontrolované ze strany
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dospélych) nebo inklinuji k socidlné patologickym jeviim, jako jsou zasko-
lactvi, Sikana, delikvence, kriminalita, drogy (pfedevsim alkohol a tabék, ale
i jiné) & propadaji patologickym zévislostem (napf. gamblerstvi). Jednim
z velmi aktudlnich tkold soucasné spole¢nosti je témto jeviim zamezit, na-
bidnout détem a mladezi kvalitni vyuZivani volného €asu Sirokou nabidkou
volnocasovych aktivit. Soucasné plisobit na skupiny, které inklinuji k témto
projevim, a eliminovat je.

Shrneme-li naSe poznatky o volném Case, dojdeme k zavéru, Ze jeho efek-
tivni vyuzivani by mélo byt nezbytnou soucasti moderni spole€nosti a zivota
kazdého jedince, pfedevsim déti. Optimalnim stavem je uvést sféru povin-
nosti a volného Casu do rovnovahy, protoze kvalitné straveny volny ¢as:

o Je protipolem kuvalitniho pracovniho nasazeni (ve $kole i v zaméstnani).

e Podili se na vytvdrent hodnotového systému déti i dospélych.

e Podporuje mnohostranny rozvoj osobnosti jedince (vile, seberegulacnich

vlastnosti aj.).

o Vytvdfi a ovliviiuje socidlni vztahy, socidlni interakci a komunikaci.
Mnohé aktivity podporuji zdravi, télesny vyvoj a zdravy Zivotni styl.
Pisobi efektivné jako prevence sociilné patologickych jevi.

Je pochopitelné, Zze v mnohych pripadech narazi pozadavek efektivity
a kvalitn& vyuZzivaného volného ¢asu na bariéry, které ho vice ¢i méné zasad-
nim zpisobem omezuji a neumozhuji jeho prozivani v Zadouci mitre. Hlavni
problémy lze spatiovat:

e v rodiné, ktera neplni dobfe svou vychovnou funkci, nedokize nebo ne-

umi nabidnout efektivni vyuZiti volného ¢asu,

ve finanénich mozZnostech a socidlnim zizemi rodiny,

v negativnim vlivu socialni skupiny, etnika,

v télesném, mentdlnim nebo socidlnim handicapu,

v nedostatku volného ¢asu, nepfiméfenych narocich rodicy,

v pasivité, nechuti a neschopnosti,

v nespravnému vybéru aktivit aj.

Jak bylo v Gvodu prispévku piedeslano, doslo v poslednich letech k zasad-
nim zménam ve spole¢nosti a k vyraznému posunu ve svété védy a techniky.
Rozvoj podnikini, moZnosti cestovani, osobni pocitace a mobilni telefony
a dalsi a dalsi novinky a mozZnosti, to vSe se velmi zdsadné odrazi i v kva-
lité a naplni volného €asu. Doklada to vyzkumny projekt, v némz jsem se
zaméfil na vyuZivani a organizovani volného Casu déti mladsiho $kolniho
véku. Vyzkum byl provadén ve 3., 4. a 5. tfidadch deseti brnénskych za-
kladnich a zvlastnich $kol, vybérovy soubor tvotilo 863 zékt (primérny vék
respondentti 10 let, resp. 9,6).

S nékterymi diléimi vysledky vyzkumu bych ¢tenafe rad seznamil.

e © o o o o
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vvvvvv

brnénskych 8kol pat¥i pobyt venku s kamarady (25 % respondentd), &asto
bez konkrétnéjsiho a smysluplného cile. To naznacuje mozné hrozici nebez-
pedi Grazu, negativniho vlivu part apod. Tato €innost je nejvyhledavang;jsi
predevdim u divek (32 %), zatimco u chlapcid figuruje az na tfetim mistg.
Chlapci preferuji nejvice sport a pohybové aktivity (29 %), nasleduje prace
na poéitadi a videohry (22 %). Vyznamné je zastoupeni hry, kterd je nejob-
liben&jsi Cinnosti u 13 % déti (20 % vSech divek). Sledovani televize figuruje
na 5. misté (7 %).

Zajimavé je srovnéani nejoblibenéjsich ¢innosti ve volném ¢ase s aktivi-
tari, které déti vyhledavaji nejcastéji a které zabiraji nejvice volného &asu
(viz tabulka 1). Sledovani televize jako nejoblibenéjsi ¢innosti figuruje na
5. misté (7% dotazovanych déti), zatimco u nejvyhleddvangjsich ¢innosti
(co do ¢etnosti) na prvnim. To poukazuje na skuteénost, Ze televizor neni
zdaleka nejoblibenéjsi volnocasovou aktivitou, ale tou nejpfistupnéjsi, nej-
pohodlnéjsi, provozovanou na tkor jinych. Jaké mohou byt pfi¢iny? V prvni
fadé nedobré pedagogické plisobeni rodiny, pasivita déti a neschopnost tiéel-
néji travit volny ¢as a jisté v mnohych pripadech i finanéni moznosti rodiny,
které nedovoluji détem navstévovat volnocasova zafizeni za uiplatu. V tomto
okamZiku by byla dilezitou instituci 8kola, kterd by méla nabizet beztplatné

aktivity, které by byly pfistupné détem vSech vrstev.

Tab. 1: Nejoblibenéjsi a nejvyhleddvanéjsi éinnosti ve VC

v

Nejoblibengjsi &innost ve VC Nejvyhledévangjsi &innost ve VC

Pobyt venku s kamarady Sledovani televize

Sportovni a pohybové aktivity Pobyt venku s kamarady
Poslouchéni kazet a CD

Pobyt v pfirodé

Préace a hry na PC, videohry
Hra

Sledovani televize

GBI

Al ol i R

Sportovni a pohybové aktivity

I dalsi srovnani naznacuje, Ze déti mnohem vyraznéji vyuzivaji moZznosti,
které jsou finantné méné nirocné, vice dostupné a nevyzaduji aktivni vy-
hledavani a zapojeni, event. pravidelnou dochazku.

Z tabulky 2 je patrné, ze polovina déti vyuziva nabidek volnocasovych
a zéjmovych organizaci (center volného Casu, domu déti a mladeze, spor-
tovnich oddilii, mladeznickych organizaci, zdjmovych Gtvart pfi skoldch).
Bylo by zadouci, aby toto Cislo bylo vyssi, protoZe druh4 polovina déti tak
travi vétsinu svého volného Casu spise pasivné (doma u televize, u poéitach
apod.) nebo neorganizované. B. Hofbauer (EAICY) uvadi, Ze v Ceské re-
publice vyuZiva organizovaného volného ¢asu 15 % déti a mladeze do 26 let
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— to by poukazovalo na skuteénost, ze déti mladsiho Skolniho véku tvofi
vyznamnou skupinu vyuZzivajici moznosti organizovaného volného ¢asu.

Tab. 2: VyuZivdni nabidek volnocasovych organizaci détmi

chlapci divky celkem
polet % pocet % | pocet %
déti vyuZivajici nabidek 224 479 209 53,5 433 50,2
déti nevyuZivajici nabidek 244 52,1 186 46,5 430 49,2
n = 468 | 100,0 | n = 395 | 100,0 863 | 100,0

Tab. 3: Podil jednotlivjch ¢innosti v organizovaném volném dase déti

Chlapci Divky Celkem
1. | Sport (52 %) ZUS (27 %) Sport (29 %)
2. | Krouzky (18 %) |Taneni soubory ZUS (20 %)
a krouzky (18 %)
3.|ZUS (13 %) KrouZky (3kola, volnofasova | KrouZky (3kola, volno&asova
zafizeni - 17 %) zafizeni — 18 %)
4. | MladeZnické Pévecké sbory, Tane&ni souboury
organizace (8 %) | zpév (15%) a krouzky (11 %)
5. | Tanec, jazykové |Sport a pohybové Pévecké sbory,
krouzky (3%) |aktivity (10 %) 2pév (9%)

Tabulka 3 zachycuje procentudlni rozloZeni organizovanych volnocasovych
aktivit. Témér tfetina déti pisobi ve sportovnich oddilech a télovychovnych
jednotédch. Sportovani je typické pifedevsim pro chlapce, kterych v oddilech
sportuje celych 52 % vSech organizovanych, zatimco divky v mlad$im 8kol-
nim v&ku inklinuji spiSe k uméleckym aktivitim (hra na néstroj, vytvarné
krouzky, tanec, zpév) a sport tvoii jen 10 % organizovaného volného Casu.

Nejéastéjsi ¢innosti mimo organizovany volny ¢as, rozvrzené v pribéhu
jednoho kalendarniho tydne, zachycuje tabulka 3. Zde jsou patrny trendy
z predchéazejicich sdéleni - nejvyhledavanéjsi je sledovani televizoru a videa,
pobyt venku s kamarady, zajimavym idajem je 20 % volného €asu traveného
pripravou do skoly a ucenim.

Z vyzkumu vyplynulo také zajimavé, ale olekdvané zjisténi, Ze kvalita
vyuzivani volného Casu se odviji od ¢isti mésta — rozdilné jsou vysledky
skol z centra mésta a Skol z okrajovych oblasti Brna, které v mnohych
smérech prokazuji prvky malomeéstského zpisobu Zivota. To se odrazi nejen
v kvalité, ale i v rdznych moZnostech, napf. sportovani, pobytu v pfirode,

v

v §ifi nabidek volnocasovych zarizeni.
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Vyrazné odchylky odpovédi jsou patrny u déti ve Skolach, které navitg-
vuje vy$si procento déti romského etnika, u kterych se odrazi vliv kultury
a rozdilného hodnotového systému. Romské déti v globalu neuméji efektivné
a hodnotné vyuzivat volny ¢as a nejéastéji jej travi s vrstevniky (v partéch)
nebo doma u televize. Podobné vysledky se objevuji také u déti ze zvlast-
nich 8kol. To lze mj. povazovat za dusledek jejich mentdlniho handicapu,
dale nepodnétného rodinného prostfedi nebo vlivu vrstevnické skupiny ve
gkole. Ukazuje se, Ze tyto déti nejcastéji propadaji sociidlné patologickym
jeviim. Castou odpovédi téchto déti je, Ze ve volném Case nedélaji nic nebo
»chodi ven®.

Shrnuti

e Nejoblibenéjsi volnocasovou aktivitou chlapci je sport, dale prace na
osobnim po¢itadi a videohry, na tfetim misté figuruje pobyt venku s ka-
marady. U divek je nejoblibenéjsi pobyt venku, nasleduje hra a umélecké
¢innosti (tanec, hra na hudebni nastroj, pisobeni ve sboru, vytvarné ¢in-
nosti). Z celkového pohledu je poradi nasledovné:

1. pobyt venku s kamarady,
2. sport a pohybové aktivity,
3. hra a prace na osobnim pocitaci, videohry.

vvvvv

wexs vevs

- nejlast&jsi je sledovani televize a videa (jako nejdostupnéjsiho pro-
stfedku traveni volného Casu), déile pobyt venku a poslouchéni kazet
a CD.

e Polovina déti travi volny Cas organizované a vyuziva nabidek volno-
¢asovych zafizeni a organizaci (DDM, SVC, sportovnich oddil, ml4-
deznickych organizaci — Pionyr, Sokol apod., zdjmovych Gtvart v ramci
Skoly, ZUS). U chlapcti je nejvyhledavangjsi sport (52 %), divky mayji
spektrum zajmb vyvaZzendjsi (viz tabulka 3), inklinuji spise k umélec-
kym ¢innostem (ZUS, tanec, zpév).

e Nejvyraznéjsi procento neorganizovaného volného asu déti tvori tele-
vize, déle pobyt venku a pfiprava do Skoly.

e Kvalita vyuZivani volného Casu je zavisld na moZnostech jednotlivych
Casti mésta, nabidkach Skol, instituci a zafizeni pro volny &as, na do-
stupnosti sportovist apod.

o Romské déti, zijici v odli8né kultufe s jinym hodnotovym Zzebiickem,
neums§ji (z pohledu majoritni spole¢nosti) efektivné a hodnotné vyuzivat
volny ¢as. Travi jej povétSinou Zivelné, bez smysluplnéjsiho cile.

o Déti navstévujici zvlastni Skolu travi volny ¢as vétSinou neorganizovang.
To miZe byt disledkem jejich mentalniho handicapu, $patného pedago-
gického pisobeni rodiny nebo vlivu vrstevnické skupiny. Mnohem &asté&ji



Cech, T.: Efektivni vyuZivani volného &asu ... 113

propadaji socidlné patologickym jevim. DileZitou roli by méla v jejich
pfipadé plnit Skola a nabidnout vybér zijmovych krouzka.
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Vnitfni proména skoly a rozvoj
pedagogické diagnostiky

Rudolf Sridmek

Pojednani je inspirovidno Bilou knihou a akcentuje rozvoj i uziti peda-
gogické diagnostiky jako védniho a studijniho oboru. Oboru, ktery prave
v Bilé knize neni dostate¢né zvyraznén.

»Skoly jiz jsou a — budou jesté vice — vystaveny fadé zmén, které se ty-
kaji obou velkych oblasti. Jsou to zmény vnéjsiho postaveni, mista skoly ve
vzdéldvacim systému. Je to vnitini proména 8koly, pfedev§im proména jeji
funkce, prostiedi a klimatu.“ (Bilad kniha, 7. Gnora 2001, kapitola Vnitini
proména 3koly, Narodni program, 2001, s. 41) Neni to myslenka nova, ob-
jevna. Proména 8koly, zména jejiho prostfedi a klimatu, je vlastné myslenka
velmi starého ptivodu.! Zaznivala pted pfijetim Bilé knihy a bude zaznivat
i po pfijeti tohoto prvniho strategického dokumentu k vzdélavani v Ceské
republice po roce 1989, respektive po roce 1993.2

Pedagogické védy maji k dispozici ¢im dal vhodnéjsi nastroje i k pozna-
vani a proménovani
Skolniho Zivotniho prostiedi,

Skolniho pracovniho prostiedi,
§kolni atmosféry,

Skolniho klimatu,
organiza¢niho klimatu,
tfidniho klimatu,

. vyufovaciho klimatu.

No e

Ucditelé stiednich Skol vSak podle mych zjiSténi praci s témito néstroji
nepokladaji za nejsnadnéjsi, i kdyZ ne nejobtiznéjsi.3

Napfiiklad J. Laskova verze CES-A dotazniku je velmi dostupnym a ne-
prili§ naroénym prostfedkem k poznivani, a v dasledku toto i proméno-

1Srv. s d&jinami vychovy, gkoly a pedagogiky.

2Na piidé Ceské pedagogické spoleénosti se o zm&n& prostiedi a klimatu prozatim
naposled jednalo na narodni konferenci Profesni rist ucitele v Brn& (Slapanicich) 20.
a 21. listopadu 2001.

3Vyplynulo to z mé spoluprice s 58 uditeli v8eobecnych pfedmété na 12 stiednich
Skolach v okresech Blansko, Brno, Brno-venkov, Havli¢kiv Brod a Jihlava a s 231 uéiteli
odbornych predmétd na 34 stfednich 8kolach v okresech Blansko, Brno, Brno-venkov,
Bruntil, Breclav, Ceské Budéjovice, Cesky Krumlov, Havli¢kéiv Brod, Jesenik, Jihlava,
KroméFiz, Pferov, Vsetin a Znojmo. Spolupracoval jsem napiiklad s J.Bezdé&kovou,
V. Knotkovou, L.Machélkovou, J. Matejzikem, P. Pernitkovou, V. PeSovou, P.Pafizkem,
1. Vajdikovou, P. Vejsadou a I. Zemkovou.
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vani gkolniho klimatu, zejména t¥idniho a vyucovaciho. (Mare§, Lasek, 1990
a7z 1991) Pfesvédcil jsem se o tom pfi jeho pouzivani uz pfed vydanim Bilé
knihy (1998-2000).*

Celkem 782 stfedoskoldkil 1. az 4. roénikl (393 muzi a 389 Zen) tehdy
napfiklad konstatovalo, Ze Skolni prace (prace ve tiidé) je zajima pouze na
arovni 29,50 % (muZe na drovni 29,75% a Zeny na urovni 29,25%) a Ze
vztahy mezi Zaky ve tfidé jsou piitom na vysoké Grovni 70,63 % (v pfipadé
muzi na trovni 69,13 % a v pfipadé Zen na arovni 72,13 %).

Piispévek nezvefejiiuji proto, abych interpretoval a diskutoval tyto a ¢tyfi
dalsi vysledky svého diléiho Setfeni. Pojednani sméfuji jinam. K tomu, Ze
uditelé by meéli byt vice a lépe nez doposud vzdélavani v rdmci pfipravného
i dalstho vzdélavani v oblasti pedagogické diagnostiky vibec. Bez zvladani
diagnostickych, tj. i autodiagnostickych postupi totiz nelze ispé&sné zvlidat
ani soubé&zné postupy motivacéni, expozi¢ni a fixa¢ni v tom sméru, jak uréuje
Bil4 kniha, lépe fedeno, jak vyZzaduje rozvoj skoly v Ceské republice.

I v mém prizkumu se prokizalo, Zze pedagogickd diagnostika a auto-
diagnostika ¢ini stfedoskolskému uciteli velké obtiZe a Ze opravnéné vyzaduje
poudeni a vycvik k napravé nezadouciho stavu. Tedy i k tpravé dosavad-
niho prostfedi, pfetrvavajici atmosféry a dlouhodobého klimatu ceské skoly,
jakoZzto uprav jedné ze dvou ivodem zmifovanych oblasti.
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Diskuse

Docka se CR vzdélavani uciteli pro
dobre se ucici spole€nost?
Bohumir Blizkovsky

R4d bych vyzval k zamysleni nad osudy a perspektivou reforem udéitel-
ského vzdélavani u nés v §irSich souvislostech. Vice nez stoletd optimis-
tickd oCekavani, spojend s vysokoSkolskym vzdélavanim uditeld, se dosud
nenaplnila Zé,véry unikétni komparativni profesiograﬁe éesk}'rch sloven-

po 2. svétové valce nepoklesly jen platy uciteld zakladmch a stfednich skol,
podobné ziejmé propadla i celkovd kvalita jejich vysokoskolské pripravy
- zejména u néas. V celé fadé nepostradatelnych profesnich kompetenci je
nase polistopadové p¥ipravné i dalsi vzdélavani uditelli nedostateéné. Ana-
lyzy zdznami témér 3 300 pracovnich dnii uciteld prokazaly slabé zastoupeni
zejména téchto dimenzi:
e vychovnd ¢innost ufitell viibec a tiidnich uciteld zvlasté,
o diagnostické ¢innosti,
e projektivni &innosti, hlubsi promys3leni vychovné-vzdélavacich moznosti
a cilii i Zivotnich perspektiv,
e tvaréi tymova kooperace uditeld, napriklad v metodickych atvarech, par-
ticipace na spravé a samospravé skoly aj.,
¢ spoluprice s rodi¢i, pedagogicka osvéta, §ir§i podpora lidského uceni,
¢ vefejna Cinnost a dalsi styk s okolim Skoly,
e sebevzdélavani, vlastni tvirci profesni rist. (Blizkovsky, Kuéerova, Ku-
relova a kol., 2000, s. 203)
Citovana publikace ,Stfedoevropsky ucitel ...* vytyCuje téz hlavni cesty
k akutni napravé. Je evidentni, Ze k Zadouci obnové kontinuity dobrého
v Ceském uditelském vzdélavani dosud chybi mnohé. Od systémovych reali-
zacnich projektt aZ po dostate¢nou odbornou a politickou vili k jejich ne-
zdolnému, zdsadovému a odpovédnému celostatnimu prosazeni. Nejvice po-
straddme zdvazné, dostatecné komplexni i konkrétni vymezeni minimdlnich
standardi dostateéné motivovaného profesniho ristu vdech uéiteli. Chybi
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i ucinnéjsi podpora k prfemahani nemalych lokalnich i SirSich nepofadkua
a prekazek. Péce o dobré uditele je na prahu 21. stoleti celostatni prioritou
vSech vyspélych zemi. Na samotnou dobrou viili jednotlivych obci, regioni
i vysokych §kol jiz nelze spoléhat.

Upozornim hlavné na neustdlé pfehliZzeni mimoradné bohatych snah
Ceskoslovenské reformni pfedanorové pedagogiky, pfedeviim na zcela ne-
dostatecnou ndvaznost vsech reforem ucitelského vzdéldvdni uskuteénénijch
u nds po roce 1938 na vzdcné hodnoty kriticko-realistického a humanitné-
-demokratického odkazu T. G. Masaryka (Blizkovsky. 2001, s. 114-121).

Historie podstatnych zmén uéitelského vzdélavani u nas v poslednim sto-
leti zalin4 totiz pravé nebyvalou osvétovou ofenzivou Masarykova Cesko-
slovenska. Slo o $iroké, pozoruhodné emancipaéni hnuti uéitelstva, inteli-
gence, politikl, podnikateli i prostych obcant inspirovanych Masarykovou
vyzvou k revoluci ,hlav a srdci“, jehoz kvality a vyznam znaéné pfesahovaly
horizonty stfedni Evropy.! Kyzenych padesati let se bohuzel tato $kola de-
mokracie a dilna lidskosti nedoZila. Dusi ji naopak stra$né novodobé temno:
bezmezna dekapitace a nejvaznéjsi ohrozeni ¢eské narodni existence hitlerov-
skym nacismem. PfecCasté pferusovani autentickych demokratickych reform-
nich snah mocenskymi i dal$imi rusivymi faktory pokracuje i po 2. svétové
valce a trvé vlastné dosud. Neni napftiklad divu, Ze po duchamorné abnor-
mélni ,normalizaci“ nasleduje nemal4 (Zel i medidlné péstovana) duchovni
bida polistopadova s tfisti tak zmatenych ,transformaci“, Ze je nepfezilo ani
Ceskoslovensko.

Osudem na$i zemé zfejmé je zalinat stale znovu, pfipominal F. X. Salda.
Plyne to z prilisné diskontinuity nasi historie v mimofadné frekventovaném
prostoru stiedu Evropy (Kuéerova, 2000; Celovsky, 2001). Tim vice bychom
se méli ucit z prednosti i chyb naSich predchidcid, tim bedlivéji musime
stfezit kontinuitu nasi identity. Zustanu-li jen v rozmezi zkuSenosti nasi
generace, jde v podstaté o ¢t hlavni viny nedotaZenych i zmarnénych pokusi
o funkcéni reformu vzdéldvdni éeskijch uditeli.

Prvd, nejsilnéjsi ceskoslovenskd vina vrcholila po 2. svétové vdlce. Cha-
rakterizuje ji dialog koncepci profesorti O. Chlupa a V. Pfihody nasilné pie-
rueny tnorem 1948. Oba zdurazhovali shodné nejvice to, co jsme zaZivali
jen vzacné, co dnes téméf vymizelo: celkovou odpovédnost a profilacni roli

! Karl Raimund Popper (1902-1994), ktery svym pojetim oteviené spolednosti (The
Open Society and Its Enemies, 1945) nejvyznamn&ji inspiroval sociélni a politickou filozo-
fii druhé poloviny 20. stoleti, na sklonku svého Zivota prohlasil: ,,VZdycky jsem Masaryka
obdivoval jakoZto jednoho ze dvou velkych statnikd a hrdind Evropy dvacatého stoleti:
Mam na mysli Masaryka a Churchilla. Masarykovo Ceskoslovensko bylo — podle mne nade
vii pochybnost — nejotevien&jsi ze v3ech spole¢nosti, které kdy v Evropé spatfily svétlo
svéta.“ (Ceskoslovenstvi. .., s. 352)
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pedagogického sektoru za komplexni obecnou i speciélni, teoretickou i prak-
tickou profesni pfipravu uciteld.

Chlupova koncepce byla v tomto sméru ambiciéznéjsi, tudiz i zranitelnéjsi.
Vychazela z prosté zdsady: vie, co budouci uditel potfebuje, méla poskytovat
pedagogicka fakulta. Ve mélo téZ pfipravé kvalitnich uéitelt koordinované
slouzit. To od poéatku nardZelo a dodnes narazi na tzce oborové zajmy
mimopedagogickych védnich specializaci filozofickych a pfirodovédeckych
fakult. Nezbytnou kooperaci v3ech obort podilejicich se na pripravé ucitelt
tak leckde rusi dysfunkéni konfrontace i separace. V uplynulém pilstoleti
vedlo zminéné napéti ke dvéma krajnostem: v padesatych letech vznikly
vysoké skoly pedagogické, které se od univerzit oddélily, a v devadesatych
letech vznikly zase vysoké skoly viceméné antipedagogicke, které se hlasily
k utitelskému vzdélavani jen formalné a komeréné. Dochézi dokonce k ab-
surdni ztraté pedagogické profilace pedagogickych fakult. Pofetni prevaha
nepedagogickych oborti na nékterych pedagogickych fakultach blokuje ne-
zbytné pedagogické reformy a nikladna duplicita mnohych oborti na jedné
vysoké gkole dosahuje takového stupné, Ze se pedagogické fakulty jevi jako
zbyteéné. Kde to bylo mozné, tam se obory poskytujici védni zdklady uceb-
nich predméti z lina pedagogické fakulty odtrhly, pivodni fakultu rozlozily
a zalozily vlastni fakulty. Ve Skolnim roce 2000/01 se ocitla ,,v poslednim
tazeni“ brnénské pedagogicka fakulta. Ne ndhodou: dvé dikladné pfipravo-
vané reformy tu byly v letech 1970 a 1991 mocensky zastaveny a odloZeny
ad acta. Je$té Ze se toho akademik O. Chlup, ktery pfesel do Prahy z Brna,
nedozil.

Prihodova koncepce byla v tomto sméru raciondlnéjsi a realisti¢t&jsi,
zejména v nadich skromnéjsich pomérech. Orientovala se na Géelnou, uéi-
telskou profilaci pevné vymezenou kooperaci silného pedagogického sektoru
univerzity se vSemi ostatnimi univerzitnimi obory, které jsou pro pfipravu
uciteld nezbytné. Dodnes se ji u nds v $irS$im méfitku nepodarilo uskutecnit.

Dnes je samoziejmé tfeba vychazet i z novych svétovych zkusenosti. Nase
hodnotné tradice doméci v3ak nesmime pFezirat. Uéitelské vzdéldvdni a celd
vgjchovné-vzdéldvaci soustava CR musi prioritné rozvijet nasi ndrodni své-
bytnost a vzdjemnost. Nejde o odnérodiiovani, jak se ndm snaZi nékteii
postmoderni pomatenci namluvit. Perspektivou Evropy i svéta je organi-
zace spojenych narodd, nikoliv globalni uniformni unifikace.

Pres vSechny slabiny povéle¢nych let 1945-1955 se v této dekadé poda-
filo (hlavné na PdF UK a VSP v Praze) uskuteénit rozhodujici pfedpoklad
jakychkoliv pedagogickych reforem v méfitku pozdé&ji i dosud nedosaho-
vaném. Poprvé bylo v pomérné velkém rozsahu otevieno ddlkové studium
oboru Pedagogika pro ucitele z praze. Soudobé piilis katedrové, knizni i po-
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éetné omezené doktorské studium pedagogiky roli ,motoru“ pedagogickych
reforem zdaleka neplni a plnit nemize.

Druhou vinu reforem ucéitelského vzdéldvdni, vrcholici v Sedesdtych letech,
charakterizuje asili o jeho vnitfni zkvalitnéni (vzorové programy, studijni
literatura...) i rozsifovani. Ceskoslovensko napfiiklad jako prvé zemé na
svétd v této dobé vyzkouselo obecné postgradualni studium uéiteld. Obje-
vuji se prvé pokusy o racionalizaci, demokratizaci i humanizaci ucitelského
vzdélavani i celé vychovné-vzdélavaci soustavy v systémovych dimenzich ce-
lozivotnich a celospole¢enskych (Blizkovsky, 1997). Jak to dopadlo, zndme:
pfisly tanky a desitky hlavnich reformatori byly exemplarné exkomuniko-
vany.

Ani treti, nejnadéinéjsi vina reformnich pokusi po listopadu 1989 nepri-
nesla zatim vic nez vysledky diléi, celkové hubené. V lecCems doslo navic
k nemalému regresu. Pres nesCetné pokusy probihd tato vina rozdrobené,
nekoordinované, bez nélezité podpory. Hlavni komplexnéjsi projekty zista-
vaji zase z vétsi ¢asti jen na papife.?

Nezbyva nez popirat pokracovatelim vice Stésti a zdaru. To, Ze stdvajici
uditelsk€ vzdéldvdni svoje funkce ndleZité neplni, vime, nastal ¢as rozhodnéji
ustlovat o jeho ndpravu. Reforma ucitelského vzdélavani je klicem k oprav-
dové reformé Skolstvi i celé nasi spole€nosti, suzované nemalymi neduhy.
Nejde jen o to & ono studium, jde o vzdélanost a kvalitu Zivota vibec.
Uspésny celostatni start reformy uéitelského vzd&lavani by mél byt stalou
prvoradou starosti Ceské pedagogické spole¢nosti, celé pedagogické obce. Je
tfeba se o ni pokouset znovu a znovu. Prispéli jsme k tomu neddvnym pod-
nétem adresovanym ministru $kolstvi CR. Jde o zéleZitost vefejnou, dovolte
proto, abych s jeho obsahem seznamil i vas.

Brno, 20. 10. 2001

VazZeny pane ministie,

pfijméte, prosime, aktualni ndmét, jehoz akutni realizace je nyni
zfejmé nejnadéjnéjsi od listopadu 1989. N3 neddvny mezinarodni
srovnavaci vyzkum (komparativni profesiografie éeského, slovenského
a polského uéitele) prokazal alarmujici pokles Grovné vysokoskolské
piipravy uciteld CR. Vétsina uditelskych fakult v podstaté jen

2Viz naptiklad prvé expertizy Ceskych a slovenskych pedagogi ke $kolskym reformam
po 17. listopadu 1989: Blizkovsky a kol. (1990), Blizkovsky (1991). Stejné osudy mél
i projekt reformy ucitelského vzd&lavani na Masarykov® univerzité (Blizkovsky, 1992a;
Blizkovsky, 1992b).
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supluje odbornosti ufitelské jinymi odbornostmi. V dané situaci,
myslime, naprosto nestaci vice penéz, po 12 letech marného usili
o funkéni reformu uéitelského vzdélavani nelze jiz spoléhat ani na ne-
dostate&né odpovédnou autonomii mnohych VS. Uvaite proto, pro-
sime, zda pravé nyni nelze propojit zvysené dotace s celostdtnim sta-
novenim ndrocnéjSich kvalitativnich minimdlnich standardi ucitel-
ské zpusobilosti zdvazné pro viechny absolventy ucitelského studia VS
CR, kteri chtéji piisobit na $koldch spravovanych resortem skolstvi.
Jinak se startu opravdové vnitini kvalitativni reformy naseho $kolstvi
nedockame.

Bylo by zfejmé Zadouci ustavit k tomuto Géelu z pfednich odbor-
nikl celostatni koordinaéni radu pro stalou optimalizaci pfipravného
a dalstho vzdélavani uéitelt i dalsich pedagogickych pracovnikii CR.
V CR napiiklad stale chybi dostate¢na sit kompetentnich cviénych
fakultnich 8kol s konkursnim vybérem nejlepsich uéiteli uéiteld. Di-
sledné se nedodrzuje ani davno platné doporuc¢eni UNESCO, aby
budouci udéitele ué¢ili ucit — aspon hlavni pedagogické discipliny —
ti, ktefi sami dobfe uéili na téch Skolach, pro které absolventy pii-
pravuji. V8echny obecné a specidlni pedagogické discipliny (véetné
psychologie a oborovych didaktik) nutno natolik zkvalitnit i posi-
lit, aby mohly plnit svoji zdkladni pedagogickou profesionaliza¢ni
roli. Podstatné zdokonalit je nutno zejména odborny profesni vy-
cvik GspéSnym absolvovanim zprvu aspon mési¢ni cvicné pedagogické
praxe (80-100 vyucovacich hodin) b&hem pétiletého ucitelského stu-
dia. Dal$i nAméty obsahuje Vam zndma publikace o soudobém uéiteli
(Blizkovsky, Kuéerova, Kurelovi a kol., 2000), kterou maji zasluhou
MSMT CR i VS a SU.

Za Vasi pozornost dékuji a hodné zdaru preji

Prof. PhDr. Bohumir Blizkovsky, CSc.,
em. predseda Ceské pedagogické spole¢nosti

Prof. PhDr. Stanislava Kuéerova, CSc.,
em. dékanka Pedagogické fakulty MU v Brné

Shrnuti

Mnohé nasvédcuje tomu, Ze dosavadni prevazujici zptsob vzdélavani ucitelt
v CR je kriticky nedostateény (jednostranny, zaméfeny jen na védni zaklady
udebnich pfedmét, nedokonaly, netiéinny a ndkladny). Zvysené finan¢ni do-
tace mohou jeho krizi jen oddalit, nikoliv vyfesit. Potfeba celostdtni reformy
ucitelského vzdélavani odpovidajici potiebam udici se spole¢nosti je u nas
akutni.
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Z praxe Skol

Co mi dala a vzala praxe na VOSS

Po téméf t¥ech letech na této Skole jsem jiz prosla mnohd zafizeni. Byla
jsem v pefovatelské sluzbé, na ifadu meéstské ¢asti Brna, v Armadé spasy,
na OU na odboru socialné pravni ochrany déti a odboru socilni prevence,
naposledy jsem praktikovala v Poradné pro Zeny v tisni.

Myslim, Ze mi praxe dala mnoho. Byly to pfedevsim znalosti a zkuSenosti.
Nejednd se jen o pfijemné zkuSenosti, ale i nepfijemné. Diky nim jsem se
naucila poznat, kdy 1idé moji pomoc zneuzivaji. Mam pocit, Ze dfive jsem
byla velice naivni a pokud mne nékdo pozidal o pomoc, snazila jsem se mu
co nejlépe vyhovét, aniz bych brala ohled na sebe. Domnivam se, Ze pravé na
mé prvni praxi jsem na toto doplatila. UZ vim, Ze neni nutné ¢lovéku pomoci
za kaZdou cenu a hlavné, Ze nikdy nemizu problém za ¢lovéka vyftesit sama.
J4 ho miZu pouze vyslechnout, Fici svij nazor, poskytnout informace, ale
to, jak problém bude feSit, zileZi uz jen na ném.

Na praxich jsem se také seznamila se zajimavymi lidmi, s kterymi bych
se mozna vibec nepotkala, kterych si velice vazim a jsem rada, zZe jsem se
s nimi mohla setkat. Také jsem se podivala do mist, kam bych se normélné
dostat nemohla. Jen téZko bych mohla navstivit a promluvit si s romskou
rodinou, které se méstsky ufad chystal zbourat polorozpadly dim, v kterém
Zila. Také by asi nebylo jednoduché dostat se do vychovného dstavu pro
mladeZ a tam si povidat s mladikem o tom, jak vykradal auta.

Tyto situace a mista mne naplnila silou jiZ poznaného. Pfisté jiz nebudu
tolik pfekvapena, aZ pijdu na Setfeni k matce dvou déti, ktera Zije v plisni
smrdicim a obrostlém domu a bohuZel nezvlada doméacnost. Kde ¢lovék jen
v duchu pfemitd nad v8emi moznymi infekénimi chorobami, které existuji
arozhodné se vyskytuji v této domdcnosti, a snaZi se zabranit nahému ditéti
plazicimu se po opravdu $pinavé zemi, aby si do pusy necpalo slepicinec.

Také piisté lehleji pfekonam strach, az pidjdu prfipomenout, ze dnes pro-
bih4 soud, na ktery matka rozhodné musi pfijit a v byté bude pouze ¢lovék,
ktery nékolik let, sexualné zneuzival svoji nevlastni dceru, ¢i az budu na
osamélém setmélém misté s Clovékem, ktery se mi svéii, Zze ho pravé pustili
po dvaceti letech z psychiatrické 1éCebny.
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V Poradné pro Zeny v tisni jsem vidéla perfektné vedené rozhovory s kli-
entkami. Témto klientkdm, které byly dlouhodob& brutdlné tyrané svym
muZem, byla poskytnuta velice profesionalnim zpiisobem psychologicka, so-
cidlni a hlavné pravnickd pomoc. Poprvé v praxi jsem se setkala s aktivnim
naslouchdnim, dodévanim klientce sebeduvéry atd. Zde jsem poznala, Ze
tento zptsob vedeni rozhovoru ma pieci jenom néco do sebe, a je $koda, ze
jsem se s nim na jinych pracovistich nesetkala.

Prostfednictvim Poradny jsem se také setkala se selhdnim sociélni pracov-
nice na jednom z Gfadd méstskych ¢asti Brna, kterd nevydrZela vyhruzky
a natlak muze, ktery nékolik let brutalné tyral svoji Zenu a nyni ji prostfed-
nictvim déti a této socidlni pracovnice mize vydirat nadale. Co v3ak muze
socidlni pracovnice délat, kdyz za ni prijde muz, ktery ji sdéli, ze bud udéla,
co on po ni zad4, nebo si na ni nékde pocka a zbije ji do bezvédomi? Ona
vi, Ze tento €lovék je toho schopen. Od té doby se ptdm sama sebe: Byla
bych tak silnd, abych mu fekla ne? Méla bych silu se mu vzepfit? V skrytu
duse doufdm, Ze ano, ale nasla bych tuto silu i po dvaceti letech vykonu této
profese a zna¢né otupélosti?

Diky praxi jsem zacala pochybovat. Pochybovat o tom, zda opravdu tuto
profesi chci vykonavat. Zda viibec psychicky unesu na mne se hrnouci pro-
blémy jinych lidi, kdyZ méam Casto tézkosti s vyfeSenim problém vlastnich.
Napiiklad socialni pracovnice na OU m4 v priméru okolo t¥i set klienti.
Pravé v této profesy Clovék jen ziidka vidi Gspéchy ¢&i vysledky své prace.
Ani spole¢nost se na toto povolani nedivd s néjakou tctou. Pod pojmem
socialni pracovnice si lidé predstavi vSelicos od pracovnice na vefejnych za-
chodnich az po prostitutku. Pokud bych nékdy vykonévala préaci socidlni
pracovnice, vZdy se na mne lidé budou divat s urfitym despektem a vidy
pro né budu jen ,sockou“. A to pfesto, Ze se jim budu snaZit co nejlépe
pomoci Fesit jejich problémy.

Po vsech téch praxich, které jsem absolvovala, miZu Fict, Ze toto povolani
je nedocenéné. Socidlni pracovnice Ziji ve stresu, e$i neustale cizi problémy,
kdy?Z se nékomu znelibi, mtZe si na né kdekoliv pockat (ptispévek za rizikové
povolani na OU &ini 200 K¢&), nikdy se nezavdé&i viem a jen malokdy uvidi
vysledky své prace. Z tohoto vyctu lze usoudit, co mi praxe vzala. Vzala mi
iluze.

Jifina Douskovd
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Ze Zivota CPdS

Nékolik slov k Zivotnimu vyroci
Doc. PhDr. Zdenky Veselé, CSc.

Doc. Veseld pochézi z Jizni Moravy (nar. 18. kvétna 1932 v Miroslavi). Celé
jeji Zivotni piusobeni je spjato s Masarykovou univerzitou v Brné. Zde vystudo-
vala ¢€eStinu a rustinu a pozdéji odborné studium pedagogiky. Po né&kolika letech
stfedoSkolského pusobeni byla pfijata konkurzem na misto odborné asistentky na,
nové zfizenou Katedru pedagogiky na Filozofické fakulté. Zde méla pomérné Siroké
pole pilisobnosti. Zajistovala souvislou pedagogickou praxi, pfednasela didaktiku
Ceského jazyka a literatury pro studenty CeStiny a konala pfednasky a seminéfe
z pedagogiky v utitelském studiu. Postupné s rozvojem odborného studia pedago-
giky se tézisté jejiho pisobeni pfesouvalo do této oblasti, vedla seminafe z déjin
pedagogiky, postupné i nékteré piednasky, zvlasté z historie leské pedagogiky,
pro kterou se na katedfe stivala expertem. Tuto etapu riistu uzaviela v roce 1969
ziskem titulu PhDr. z pedagogiky.

V téZe dobé intenzivné pracovala na dizertaci ,Ceska stfedni $kola od narodniho
obrozeni do druhé svétové valky“. Praci Gspé&sné obhdjila na Filozofické fakulté
Komenského univerzity v Bratislavé a ziskala na jejim zékladé v roce 1973 hodnost
kandidata pedagogickych véd. V tomto sméru pak pokralovala jeji védecka prace
po vSechna dalsi léta. Publikovala pfes sto védeckych a odbornych studii, které
znamenaly stdle hlubsi sondy do oblasti sice povSechné znamé, ale nedostateéné
zpracované, zhodnocené a posouzené z hlediska dneSka. Po listopadu 1989 byla
Jjmenovana docentkou pro obor pedagogika a povéfena vedenim Katedry pedago-
giky.

Devadesitd léta znamenaji vyvrcholeni pedagogickych snah doc. Veselé. V roce
1992 vydava dlouho pfipravovanou monografii ,Vyvoj feské skoly a uéitelského
vzdélani“, kterd je integraci jejich dosavadnich snah o zachyceni zdkladnich ten-
denci v proméndach nasi Skoly a v pfipravé jejich uéiteld. Vychdzi z terezidnskych
reforem, sleduje postupné promény Skolstvi a ucitelstvi pod tlakem doby i ak-
tudlnich spoleCenskych potfeb a vSima si zakladnich znaki a tendenci ve vyvoji
moderni Skoly - laicizace, demokratizace, jednotnosti a diferenciace.

Prfedmétem jejiho zvyZeného zdjmu se stale vice stavala $kola mezi dvéma své-
tovymi valkami. Tomuto idobi vénovala jednak monografii ,Ceské pedagogické
mySleni mezi dvéma svétovymi valkami“ (1992), jednak originélni studii ,Osob-
nosti brnénského Pedagogického seminafe v mezivile¢ném obdobi“ (1994). Zde
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podrobné charakterizovala Zivot a dilo zakladatele Otokara Chlupa i jeho spolu-
pracovnikd (Uher, Velinsky, Dvoracek).

Osobnosti, kterd byla trvale pfedmétem jejiho zajmu, byl Jan Amos Komen-
sky. Po celé své plisobeni mu vénovala pozornost v podobé& studii, srovnavacich
analyz, pfehledi a antologii. V tomto sméru jako by vystihla zdkladni tradici
katedry, vtisknutou ji jiz Otokarem Chlupem. Je opravdu smutné, Ze se o svém
nejvétsim a svétové uznavaném pedagogickém mysliteli dozviddme spiSe ze zahra-
ni¢i nez od naSich autoru. Jeji dlouhodobd analyza Komenského odkazu stdla u
kofene jejich pfipominek né€kterym mladsim badatelim: ,A neni to jiz u Komen-
ského? Jak to vS8ak mohou védét, kdyz ho nedtou“. Jen v devadesitych létech
vénovala doc. Veseld této problematice t¥i studie: ,Aktudlni problémy vychovy
ve svétle odkazu J. A. Komenského* (1991), ,Nékteré problémy Zkoly ve svétle
odkazu J. A. Komenského“ (1993) a ,Komenského teorie Skoly aneb dialog s mi-
nulosti“ (1997).

Novou $anci pro své pedagogické pisobeni dostala doc. Veseld, kdyZz byla v roce
1993 zvolena predsedkyni Ceské pedagogické spolecnosti. Projevily se jeji organi-
zalni schopnosti i schopnosti komunikace, aktivizovala se ¢lenskéd zékladna spo-
le¢nosti a Ceska pedagogicka spoleénost po letech uréitého ttlumu vstoupila do
na3eho pedagogického Zivota s novou aktivitou. Zvlasté patrny byl jeji vliv na ¢a-
sopis Ceské pedagogické spolenosti ,Pedagogicka orientace. Od redaktorského
pievzeti Easopisu v roce 1997 Casopis ziskal svij profil a vyznamné se uplatiiuje
na Ceské pedagogické scéné.

Kdyz v roce 1997 odchazi do diichodu, odchézi tam doc. Veseld plna sil, aktivity
a plant do budoucna. Dél externé pfedndsi, vede diplomové i doktorské prace,
spolupracuje se §kolskymi a kulturnimi institucemi, publikuje, recenzuje a je stéle
jednim z aktivisti brnénského pedagogického zivota. Za veSkerou dosavadni préci
ji viele blahopfejeme a do dalsiho Zivota ji piejeme mnoho dspéchd, sil a aktivity.

Vladimir Jiva, sen.

Vzpominka pfekladatele na doc. PhDr. Libora Pechu, CSc.

Neni tajemstvim, Ze lidsky Zivot neni nekone¢ny, avSak jakkoliv s tim pocitame,
pfi setkani s jevem odchodu do jinych konéin jsme téméf vidycky zaskoceni a zpy-
tujeme vlastni svédomi, jak bychom se zachovali my ve stejné situaci a co jsme
udélali za svij Zivot.

Dne 24. biezna 2002 odeSel doc. Libor Pecha. Nemohu hovofit o celé Zivotni
dréze tohoto pedagoga, ale posledni mésice jeho Zivota, kterych jsem byl svédkem,
byly pro mé velmi pou¢né. JiZ t&%ce nemocen nejenze nikdy nemluvil o svych zdra-
votnich problémech, nepotitaje zdvofilostni omluvy za okamzitou fyzickou nevol-
nost, ale vidy byl zaméfen do budoucna, mél tvuaréi cile, planoval jejich dosazeni.
Pravé v tom se projevovala jeho lidska vlastnost Zit plnym Zivotem v mezich svého
zdravotniho stavu. Nebyl u néj ani naznak sebelitosti, Zddné uzavirani do sebe. Pfi
setkanich s nim &lovék mohl nabyt dojmu, Ze télo v poslednim obdobi pfedstavo-
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valo pro doc. Pechu spiSe pfitéZ, objektivni prekazku, na kterou se obcas dokazal
1 rozzlobit, pokud ho pfili§ brzdilo v jeho rozletu.

Je smutné mluvit o ¢lovéku, s nimZ jsem se jeSté donedavna schéazel a ktery
byl plny tvuréich pldnd, v minulém Case. Pfesto chci nyni pfipomenout dalsi
vyznamny rys osobnosti doc. L.Pechy, kterym rozhodné vynikal a byl spojen
s jeho profesionalitou v badatelské oblasti. Mél jsem 5tésti piekladat jeho ¢lanky
a texty jeho vystoupeni na riznych védeckych konferencich jiz od roku 1988. Jesté
v tnoru 2002 jsme stihli dokonéit pfeklad jeho posledni knihy o Makarenkovi
(Krutd poéma), kterd bude vyddna pod zastitou mezindrodni makarenkologické
spclednosti v Rusku a na Ukrajiné. Autor, piSici o vyznamné osobnosti, zejména
o slavné a aspé3né osobnosti pedagoga, musi odolavat etnym nastraham, chce-
li vytvofit dilo vyvaZené a nadfasové. Vidy existuje pokuSeni zakomponovat do
néj senzaéni odhaleni a nendpadné polozit otazku vifici chorobnou predstavivost
senzacechtivého &tenéfe, sklouznout k hodnoceni poplatnému dobé, vyvolanému
bud politickou objednavkou, nebo obecnou atmosférou ve spole¢nosti & v odbor-
nych kruzich. Kromé& toho profesni iisp&Snost historické osobnosti pedagoga svadi
k napsani biografie, kterd se spiSe podoba Zivotopisu svatého muZe. Docentu Pe-
chovi se podafilo zachovat vzicny nadhled tim spiSe, Ze do jeho tvorby zasdhly
radikalni zmény ve spolecnosti, které zcela jisté vyvijely natlak na autora, kromé&
jiného i proto, Ze pfedmé&tem jeho zkoumani byl Makarenko - pedagog, ktery byl
za dob své praktické ¢innosti kritizovan oficidlnimi pfedstaviteli a tzv. teoretiky
pedagogiky, po smrti véak byl pfivlastnén a kanonizovan. Zivotopis Makarenka
je podrobnou analyzou nejriznéjsich aspektii, které mély vliv na formovéni jeho
osobnosti a pedagogického systému. Neni-li to zbyteiné pitvani? Neni lepsi za-
chovat uréité stravitelné dekorum? Pravé naopak! V hluboké analyze osobnosti,
ktera umozituje vystoupit za ramec ikony a spatfit Zivého ¢lovéka, piece spoéiva
hodnota tohoto dila a védeckd proziravost autora. Pozorné preéteni této biografie
muze povédét budoucim pedagogiim o redlnych problémech, teoretikiim posky-
tuje materidl k zjisténi uréitych zdkonitosti. V tom vidim nejvétsi pfinos doc.
Pechy v oblasti biografického zkouméni. Dovolim si tvrdit, Ze na rozdil od vétSiny
autori, ktefi pFistupuji k napséani zivotopisu osobnosti dle ur&itych zakonitosti,
Krutd poéma doc. Pechy poskytuje mozZnost teprve zjisfovat zdkonitosti, které
existuji, napfiklad ve vztazich: spole¢nost a pedagog-novator, konzervativnost pe-
dagogiky a inovace, osobnost pedagoga a jeho systém atp.

MozZnd, Ze je to nezvyklé, ale na zavér bych chtél Fict néco optimistického.
Zivot védce a pedagoga pokraduje v jeho dilech, Z4cich a pokracovatelich. VéFim,
Ze fundamentalni Zivotni dilo pana doc. Pechy bude inspiraci pro dalsi pokoleni
uéiteld a badateld.

Andrej Pavlov
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Recenze

Miillerovd, L. Rizeni kurikula

UJEP, Usti nad Labem, 2000, 105 s. Studia paedagogika II.
ISBN 80-7044-316-2

Kurikulum je povaZovano za rozhodujici prostfedek celoZivotniho vzdélavani &lo-
v&ka, ktery hledd své misto v globalné zaméfenych podminkach Zivota a v nejisto-
tach soufasného svéta. Proto se autorka zabyva fizenim kurikula Skoly a recenzo-
vand prace mé piispét k vytvofeni adekvatniho pohledu na Fizeni kurikula a jeho
realizaci ve vyuéovani.

V prvni kapitole ,Kurikulum® (spoluautorka R.Sikulovd) m4 &tenaf moZnost
seznamit se s pojetim, tvorbou a zménami v kurikulu. V &&sti pojeti kurikula
lze nalézt nazory na kurikulum jak zahrani¢nich, tak naSich autord (A.V.Kelly,
T. Husen, D. Walker, E. Walterova). V &asti , Tvorba kurikula“ naznacuje autorka,
které aspekty je nutné respektovat (viz odst. 5, str. 15). Také zde autorka vychazi
ze zahranini a Ceské odborné literatury. V &asti ,Zmeény kurikula® ma Etenar
moznost seznadmit se s kliCovymi kompetencemi, které ovliviiuji kvalitu a obsah
vzdélavani (viz odst. 5, str. 17).

Kapitola ,Rizeni kurikula“ umozZiuje étenaftm posoudit teoreticks vychodiska
kvalitniho managementu $koly z pohledu zahrani¢nich (Bolan) a naSich autori
(D. Nezvalov, F. Bacik). Soucasn& autorka popisuje t¥i modely, které determinuji
kvalitu a Fizeni kurikula (V.Kuli¢). V podkapitole ,Rizeni kurikula v EU“ m4i
&tendf moznost sezndmit se struéné s vytvafenim kurikularnich programu skoly,
které jsou soudasti strategie fizeni kurikula napfiklad v Némecku, Recku, Irsku,
Rakousku, Anglii, ve Walesu.

Kapitola ,Pripravenost koordinatort kurikula na fizeni“ je rozdélena do péti
podkapitol, které jsou rizné rozsahlé, a ftendfe chceme motivovat k hlubsimu
zamysleni nad obsahem téchto podkapitol po dikladném prostudovani textu.
V podkapitole ,Kompetence koordindtord kurikula $koly“ autorka nabizi ctena-
fim vysledky prizkumu kompetenci fidicich pracovnikd ve Skolstvi (J. Svoboda,
D. Nezvalova, P. Karstanje, A. Gold). V podkapitole ,,Pedagogicko-psychologicka
pfipravenost Skolského manazera“ l1ze posoudit vysledky z modifikovaného dotaz-
nikového Zetfeni D. Rosové. Mira pedagogické pFipravenosti byla zji§tovina zkou-
manim znalosti a zdsad manaZera pro fizeni kurikula, mira psychologické pfiprave-
nosti se tykala pfedevSim vnitfnich pocitid, které Skolsky manaZer pfi fizeni kuri-
kula subjektivné proziva. Ziskané idaje mohou byt pro ¢tenafe velmi inspirativni.
Podkapitola ,Pedagogicko-psychologicka pfipravenost a jeji vliv na Fizeni kuriku-
la® je zajimava tim, Ze ke zjiSt&ni Grovné byla vyuZita projektivni metoda (volné
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dopliiované véty respondenty) a dotaznik (zdklad byl tvofen podkladem metodiky
inspekeni &innosti CSI v roce 2000). Ctenaf m4 moznost objektivné porovnat zis-
kané vysledky z prizkumu se stdvajicimi praktickymi poznatky pfi fizeni zakladni
a stfedni koly. V podkapitole ,Pedagogicko-psychologické pfipravenost a jeji vliv
na fizeni kolektivu uciteld“ jsou pro ¢tendfe zajimavé vysledky skupinové dyna-
miky kolektivu ucitelt na zékladé modifikované metody pozorovéni. Bylo zjisténo,
Ze skupina, kter4 je Fizena pedagogicko-psychologicky pfipravenymi manaZery, ne-
ovliviiuje skupinovou dynamiku tymu uéiteld. Do jaké miry lze s timto tvrzenim
souhlasit nechdvame na rozhodnuti fediteli 8kol, $kolskych zafizeni. Domnénka
autorky, ze spolednd prace v ulitelskych tymech umozni, aby fidici aktivity vy-
stoupily nad rdmec individualni pracovni €innosti, miZe byt splnéna tehdy, kdyz
manazer §koly bude o smyslu tymové prace osobné pfesvédcen.

V podkapitole , Tfidni management® je pro Ctenédfe zajimavé zjiSténi rozdili
v fizeni kurikula Zika jako jednotlivce a fizeni kurikula Zaku ve tfidé jako soci-
alni skupiny. Autorka analyzuje efektivni vyuZivani vyucovaciho €asu ve vztahu
k nazortim naSich a zahraniénich autorli. Lze souhlasit s nidzorem, Ze ,tfidni ma-
nagement lze chépat jako proces vytvafeni pfiznivych podminek pro zapojeni zaku
do t¥idnich aktivit, Ze nezastupitelnou roli pfi fizeni kurikula zaujima vztah uditele
a zakd.“ (L. Miillerova). Dale, podle ndzoru autorky, je podstatny prah tolerance,
ktery zahrnuje t8zisté& rozhodovacich procesti, socidlni distance k Zakim, velikost
skupiny, pohyb zaku po tfid&, status ucitele. Nazor, Ze ,socidlni a Fidici kompe-
tence ufiteltt jsou nezbytné pro vedeni Zaku i pro komunikaci s vySsimi ¢lanky
fizeni i s vefejnosti a vyzaduji zmény ve zptsobu Fizeni Skoly.“ (L. Miillerova) je
pravdivy, ale i v této oblasti bude nutné zménit pfipravu uditeld jiz na pedagogic-
kych fakultach a fediteld $kol na vykon funkei v jejich daldim vzdélavani (autor
recenze).

Ctvrta kapitola ,Uéiteliv model fizeni kurikula a jeho realizace“ je rozdélena
do péti podkapitol, které jsou riizné obsahlé, coz od &tenard to vyzaduje syste-
matické prostudovani ziskanych kvantitativnich ddaji z vyzkumu. Podkapitola
,U&itelova subjektivni pfedstava modelu fizeni kurikula“ je zaméfena na uciteliv
subjektivni model Fizeni kurikula, kterj zahrnuje celou fadu pfipadd od nevy-
hranéného az k modulu, ktery se opird o vefejné proklamované zasady, jimiz se
ucitel ¥idi. V podkapitole ,Utvafeni ucitelova modelu fizeni kurikula“ vychazi
autorka z poznani, Ze zakladnimi zdroji uéitelova modelu fizeni je pedagogicka te-
orie a praktické zkuSenosti. UCiteliv subjektivni model fizeni u€eni ma vyjadiovat
kompaktni pfedstavu o tom, jak uleni iniciovat, usmériiovat a organizovat tak,
aby bylo G¢inné. V podkapitole ,,Konfrontace ucitelova modulu ¥izeni kurikula
s vlastni realizaci ve vyucovani® je zdliraznéno, Ze cilem vyzkumu fizeni kurikula
bylo zjistit, zda udliteliv subjektivni model fizeni ovliviiuje vlastni realizaci fi-
zeni kurikula ve vyuovani. Model kurikula byl zji§tovan pomoci Q metodologie
(soubor 60 Q typt, kde uvedené polozky charakterizovaly Fidici aktivity uéitele).
Z vysledki vyzkumu autorka zduraziuje nasledujici zavéry:

* — v Zeskych 8kolach prevldda transmisivni vyucovani se vSemi svymi prvky;
- velka vdha je kladena na vyucovani jako Cinnost ucitele, mensi na ¢innost Zaka,
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— u Zaka prevlada uleni zpaméti;

- uditel je ten, kdo stale vede, urluje, dava, ukazuje, hodnoti;

— zpisob hodnoceni je kvantitativni a normativni, hodnoceni Z4ki je orientovano
na chybu;

- pfevazuji frontdlni vykladové metody;

- duraz je kladen na to, co ulit (na obsah vzdélavani).

Po hlub$im prostudovani ziskanych vysledkl priizkumu miiZeme souhlasit s autor-
kou, Ze ,fizeni kurikula je ovliviiovano pfedevsim organizalni strukturou smisené
vyulovaci hodiny, kterd je typicka pro transmisivni Skolu“. V podkapitole ,Ne-
dostatky Fizeni kurikula a moZnosti jeho zefektiviiovani“ spravné poukazovano na
fakt, Zze vychodiskem ze soucasné situace mohou byt zmény v pfipravé budoucich
uéiteli na vysokych Skoldch, kde by méli budouci uéitelé ziskat dovednosti a zku3e-
nosti efektivné ¥idit kurikulum. V podkapitole ,Zak jako subjekt {zeni kurikula®
méa Ctendf moznost posoudit tvrzeni, ,zda fizeni kurikula méa sméfovat k tomu,
aby zak piebiral sviij rozvoj postupné do vlastnich rukou a nesl za vysledny stav
téz spoluzodpovédnost, zda se cilem stava Zakovo fizeni vlastniho uceni, autore-
gulace udeni“. Skola by méla mit takovou koncepci, aby umoznila %4kéim nejen
naudit se u€ivu, ale pfedevsim je vést k tomu, aby se nautili, jak se maji uéit a jak
maji fidit své uceni.

V zéavéru publikace autorka ¢tendfiim umoziuje ziskat struény piehled o cilech
a vysledcich vyzkumu.

Pro &tenéfe je pfinosem, Ze tabulky z uskutednéného vyzkumu jsou uvedeny
pfimo v textu. Také odkazy na literaturu, které jsou uvedeny na konci jednot-
livych kapitol, a piehledy odborné literatury jsou inspiraci pro hlubsi studium
popisovaného problému. Soucasti textu jsou prilohy, které obohacuji text publi-
kace.

Lze ocenit aktivni pfistup profesora PhDr. Ludovita Vishovského, CSc.,
a PhDr. Aleny Validové, CSc., k lektorskému posouzeni odborného textu, tabulek
a pfiloh.

Zpracovani a vydani odborné publikace , Rizen{ kurikula“ je pro studenty a pe-
dagogické pracovniky urcité piinosem. Mizeme predpokladat, Ze text bude vyu-
#ivan jak na pedagogickych fakultach, tak v praxi Skol a Skolskych zafizenich.

Bretislav VoZenilek

Cernikova, V., Makariusovd, V., Sedld¢ek, V. Socialni

ochrana

Praha: Policejni akademie CR, 1998, 194 s. U&ebni text, druhé
upravené vydani. ISBN 80-85981-97-1

Soudasna postmoderné orientovand spoletnost je postavena stile aktualnéji pied
problém ochrany svych &lent pfed vSemi druhy socidlné nepfizpisobivého jed-
nani. Mezi dominujici fenomény dne$ni doby patfi prudky vzestup kriminality
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a najednou vyvstava otazka, jakym socidlné pfipustnym zpisobem se s timto
jevem spole€nost vyrovna.

Trojice autort pod vedenim Dr. Cernikové se dlouhodobé zamy3lela nad fege-
nim tohoto problému a vysledkem téchto uvah (ale i vysledki granti a védecko-
-vyzkumnych tkold) je vznik tohoto ucebniho textu, ktery ddva velmi solidni
fundament pro oblast terciarni prevence.

Vysledkem komplexnich a cilenych snah neni pouze vznik tohoto uéebniho
textu, ale rovn&% koncipovani vyukového pfedmétu na Policejni akademii CR
v Praze. Nebylo by na $kodu, kdyby autofi zahdjili usilovnou koncepéni praci
na realizaci studijniho oboru Socialni ochrana.

Sociélni ochrana je zastfeSujici ndzev pro okruh problému, zékonitosti a vztahi,
které vznikaji od momentu konfliktu jedince se zékonem, v&etné reakci spoleénosti
na toto jedndni a jejich Gincich na pachatele aZ po jeho reintegraci do spole¢nosti
za pomoci instituci statnich i nestatnich. Pojednani o uvedeném okruhu problémi
integruje aspekty pravni, socidlni, psychologické, pedagogické a preventivni, vy-
uzitelné jednak pro praxi policie, ale i pro ostatni odborné pracovniky, profesné
pusobici v Siroké oblasti socidlni a kriminalni prevence.

Utebni text je ¢lenén celkem do tfinécti kapitol, které na sebe kontinualné nava-
zuji. Autofi se odborné v jednotlivych kapitolach realizovali a profilovali. Kapitoly
1, 4,5, 6,12 a 13 jsou dilem PhDr. V. Cernikové, CSc. Ostatni kapitoly vytvofila
PhDr. V. Makariusova. Na 3esté kapitole se autorsky podilel PhDr. V. SedlaZek.

V Gvodni kapitole se vymezuji penologie, penitencidrni pedagogika, penitenci-
arni psychologie, psychiatrie, sociologie a socidlni price jako zdkladni discipliny
tvofici fundament socidlni ochrany.

Historiograficky je pojata nasledujici kapitola, ktera se zabyva historickym vy-
vojem vézeiistvi od starovéku aZ po koncepce 20. stoleti. Svym zpisobem lze
vézenstvi pojimat jako specifickou formu tstavni péce.

Analyticky rozebirana problematika psychologickych a pedagogickych aspektl
tresti a trestani ndm pfiblizuje odmény a tresty jako dilemata hodnoticiho procesu
trestani.

Vedle zahrani¢nich svétovych a evropskych trendid dominuje &tvrté kapitole
koncepce rozvoje vézeiistvi v Ceské republice, na kterou navazuje organiza&ni
struktura vézeiiské sluzby.

Vézeiiska sluzba patii ze sociologického pohledu do struktury mechanismu so-
cidlni kontroly, jejichZ kontrolni schopnosti se rtiznymi mikro- i makrosocidlnimi
vlivy oslabuji. Nutnost poznat podrobnéji strukturu této instituce je nezbytna.

RovnéZ je nutné znat pravni souvislosti vykonu vazby a vykonu trestu odnéti
svobody. V ufebnim textu je pravé tato problematika rozebirana velmi podrobné.

Samostatnou kapitolu si vynutila problematika vykonu vazby se zaméfenim na
z4té%, kterou sebou vykon vazby nese. Vychovnda funkce trestu odnéti svobody
se v posledni dobé stale vice opomiji. Okrajové se tato otdzka Ffedi v rdmci eto-
pedie (nékde souéast specidlni pedagogiky, nékde socidlni pedagogiky). V radmci
resocializace odsouzenych se aplikuji tzv. resocializacni programy, které jsou cha-
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pany jako souhrn pracovnich, vzdélavacich, terapeutickych a zdjmovych aktivit
s diferencovanym pfistupem k jejich realizaci.

Psychické a socialni disledky vykonu trestu odnéti svobody se stavaji i v tomto
textu zadkladem pro vnimani reality po propusténi z vykonu trestu odnéti svobody.

Velmi zésadni pozornost je vénovana i alternativnim trestim, které se velmi
pozvolna i v realité nasi soudobé spolefnosti prosazuji. Naléhavosti a aktudlnosti
tématu odpovida i rozsdhlé zpracovani v ramci jedendcté kapitoly.

Posledni dvé kapitoly dokladuji pedagogicko-psychologickou a socidlné pedago-
gickou erudici autorky. V rdmci ochrannych opatfeni analyzuje autorka aplikaci
ochranné vychovy a ochranného 1éCeni. Zvlasté je nutné vyzdvihnout skute€nost,
Ze precizni zpracovani tématu ochranné vychovy je naprosto piehledné a v&cné
spravné (coZ se pravé v tomto tématu Casto ve velmi prestiznich publikacich vy-
skytuje s nedostatky a nepfesnostmi).

Postpenitencidrni péée je v textu vnimana jako specifickd socidlni price a au-
torka ji dava do souvislosti se socidlni politikou a socialni praci jako takovou.

Text spliiuje po viech strankach kvality univerzalniho u¢ebniho materidlu nejen
pro studenty Policejni akademie, ale i pro budouci pravniky, socidlni pedagogy,
specialni pedagogy, kuratory, socidlni pracovniky a daldi pracovniky v oblasti so-
cialni prevence. Lze si jen pfét, aby takovych preciznich text na trhu pfibyvalo.

Pavel Miihlpachr
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